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ВВЕДЕНИЕ 


Перестройка школы в соответствии с законом «Об 
укреплении связи школы с жизнью и о дальнейшем раз- 
витии системы народного образования в СССР» ставит 
перед методистами, учителями и психологами важные 
проблемы, среди которых большое место занимают воп- 
росы улучшения методики обучения, активизации про- 
цесса усвоения знаний и самостоятельной работы уча- 
щихся, применения усвоенных знаний к решению прак- 
тических и теоретических задач. Решению этих вопросов 
должны помогать психологические исследования процес- 
са учения. 

В большинстве советских психологических и методи- 
ческих исследований процесса учения основное внима- 
ние уделяется двум рядам явлений: 

во-первых, формированию знаний понимаемых как 
системы представлений, понятий, теорем, как отражение 
законов и т. п. В этом направлении исследуются про- 
цессы усвоения знаний, их закрепление, применение зна- 
ний к решению практических и теоретических задач, 
т. е. перенос в новые условия и т. п.; 

во-вторых, формированию умений и навыков. 

В некоторых исследованиях правомерно ставится воп- 
рос о среднем звене между этими лвумя рялами явле- 
ний —о формировании у школьников способов (прие- 
мов) работы: способов работы с наглядным материа- 
лом (например, приемы чтения чертежа или географи- 
ческой карты), приемов работы над текстом, приемов 
повторения материала и т. п. > 

С нашей точки зрения в познавательной деятельности 
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учащегося следует выделять три взаимосвязанных КОМ- 


понента: 
1) овладение знаниями, 


2) овладение приемами (способами) учебной работы: 


и лежащими за ними приемами умственной деятельности, 

3) овладение навыками. 

Объективно способ (прием) работы! выражается в 
правиле или рекомендации, он объясняется учителем 
или приводится в учебнике. Например, способ опреде- 
ления правого и левого берегов реки формулируется в 
виде правила: «Если стать лицом вниз по течению реки, 
то направо будет правый берег, налево — левый берег». 


Сформированный У школьника способ (прием) рабо- 
ты включает в себя прежде всего знание способа, т. е. 
знание того, как надо действовать при решении задачи, 
затем — умение пользоваться этим знанием, т. е. владе- 
ние способом. Например, если способ определения бере- 
гов реки сформирован, то учащийся знает правило, как 


определять берега реки, и фактически умеет их опреде- 
лять. 


Владение способом (приемом) работы может разви- 
ваться до разных уровней. Умение представляет собой 
первый уровень (или этап) этого овладения, в дальней- 
шем оно может перейти в навык. 


Следует отметить, что приемы работы могут быть 
разной сложности. Например, к приемам чтения физиче- 
ской карты относится и сложный прием составления фи- 
зико-географической характеристики заданной на карте 
местности, и простой прием определения берегов реки. 
Кроме того, сформированные У школьников приемы 
(способы) работы могут быть и более общими, и более 
частными. Так, некоторые приемы чтения физической 
карты формируются только в одном учебном предмете 
(в географии) ‘и тем самым имеют более частное значе- 
ние. В то же время такой прием, как Установление при- 
чинных связей, формируется в разных учебных предме- 
тах и имеет более общее значение. 

Одной из важных задач частных методик яв 


ляется, 
во-первых, выявление того, какие приемы 


работы Уча- 





1 Мы имеем в виду приемы (способы) работы учащегося, а не 
методические приемы учителя. : к 
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щегося играют основную роль в каждом учебном пред- 
мете 1; во-вторых, разработка методик, как обучать уча- 
щегося этим приемам. 

Однако для успешных методических исследований в 
этом направлении необходимо раскрывать психологиче- 
ское содержание их предмета, выявлять, какие приемы 
умственной деятельности скрыты за этими приемами. 

Формируя приемы работы, необходимо, чтобы учите- 
ля одновременно ставили перед собой задачу — форми- 
ровать у школьников приемы умственной деятельности, 
например, приемы абстрагирования, установления раз- 
личных соотношений в заданном материале (простран- 
ственных, причинных и т. п.), рассмотрения предмета с 
разных точек зрения, приемы воображения, посредством 
которых создается мысленная картина (зрительный об- 
раз), прием запоминания и т. п. 

Объективно прием умственной деятельности — это 
способ действия, который может быть раскрыт учителем 
(или дан в учебнике) так же, как и прием работы. 

Некоторые приемы умственной деятельности пол- 
ностью совпадают с приемами работы учащегося и вы- 
ражаются в одних и тех же правилах (или рекоменда- 
циях). Примером такого совпадения является прием 
установления причинных связей. Как учителя, так и пси- 
хологи говорят о необходимости обучения учащихся 
этому способу (приему). 

Нередко прием работы включает в себя соответству- 
ющий прием умственной деятельности, и оба выража- 
ются в одном и том же правиле. Так, например, в пра- 
виле определения правого и левого берегов реки выра- 
жен прием работы (т. е. прием определения берегов 
реки) и в то же время — прием умственной деятельно- 
сти: прием установления пространственных соотноше- 
ний ИТ. Д. 

Однако многие приемы умственной деятельности вы- 
-ражаются в иных формулировках, чем приемы работы. 
Например, прием составления характеристики рек по 
карте объективно выражается в плане физико-географи- 
ческой характеристики рек: откуда река берет начало, 







Ё Следует отметить, что в настоящее время в каждом учебном 
Предмете этих приемов работы учашегося выделено чрезвычайно 
мало. : 


5 











куда впадает, горная это река или равнинная и т. д., ив 
объяснении, как пользоваться этим планом. За этим пла- 
ном работы скрыты такие, например, приемы умствен- 
ной деятельности, как абстрагирование существенного 
(при определении признаков горной или равнинной ре- 
ки), установление соотношений — между характером те- 
чения реки и формой поверхности, по которой она те- 
чет, и т. д. 

Если мы рассмотрим с психологической точки зрения 
другой прием работы, а именно прием чтения топографи- 
ческой карты, то можем констатировать следующее. 
В этот прием включен целый ряд приемов умственной 
деятельности: абстрагирование существенных особенно- 
стей данной местности, созлание образа местности на 
основе условных знаков (т. е. один из приемов воссозда- 
ющего воображения) и т. д. Эти приемы умственной 
деятельности могут быть сформулированы в виде особых 
«правил», или рекомендаций, например: как рациональ- 
нее прелставить себе картину местности на основе топо- 
графической карты ит. п., что необходимо для овладе- 
ния чтением топографической карты. 

Кажлый сформированный у учащегося прием умст- 
венной деятельности входит в тот или иной прием рабо- 
ты учащегося. Правильно сформированный прием умст- 
венной деятельности, как и прием работы, представляет 
собой обобщенное знание о способе и умение его исполь- 
зовать. Формирование приема включает в себя, во-первых, 
его усвоение с ПОМОЩЬЮ учителя, причем в объяснение 
‘приема входит показ значения данного приема, разъ- 
яснения, зачем он нужен учащемуся, и, во-вторых, само- 
стоятельное применение учащимися этого приема 
в решении новых задач. Чтобы правильно выполнить 
`учебную работу, учащийся должен овладеть системой 
приемов умственной деятельности. Эта система 
формируется в разных школьных дисциплинах и имеет 
`свою иерархию: одни приемы играют ббльшую 
роль, и к ним предъявляют требования Разные 


`учебные предметы, другие имеют более частное значе- 
ние ЯР 

В условиях правильного обучения учащийся осуще- 
‚ствляет перенос приемов, которыми он овладел. Прин 
этом круг задач, на который учащийся переносит прием, 
может быть одинаково широким, вне зависимости от то. 
75 
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го, доведено ли владение приемом до уровня умения или 
же навыка. 

Овладевая приемами работы и приемами умственной 
деятельности, учащиеся понимают, что учебная дея- 
тельность требует изучения не только предметов, явле- 
ний, законов и т. п., но и способов, которыми выпол- 
няется учебная деятельность, которые нужны для усво- 
ения знаний. Осознание этой второй стороны учебной 
деятельности изменяет отношение учащихся к своей дея- 
тельности. Овладение приемами обычно резко повыша- 
ет интерес к учению. 

В данной книге речь будет идти о приемах умствен- 
ной деятельности, причем особое внимание будет уделе- 
но применению знаний учащимися. 

Следует отметить, что в литературе по-разному трак- 
туется соотношение между знаниями, приемами, умени- 
ями, навыками. Поэтому необходимо специально опреде- 
лить тот смысл, который мы вкладываем в эти термины. 

С нашей точки зрения, сформированные приемы Ум- 
ственной деятельности включают в себя,-как мы это уже 
говорили, два компонента: знание о том, как надо дей- 
ствовать, и умение. Таким образом, понятие «умение» 
мы подчиняем понятию «прием». Правильно сформули- 
рованные умения, а также и навыки основаны на зна- 
нии способа действия. | 

Важнейшим показателем сформированного приема 
умственной деятельности является возможность его пе- 
реноса в новые условия, т. е. его применение в решении 
практических и теоретических задач. ь 

К явлению переноса обычно относят применение уча- 
щимися в новых условиях усвоенных ими знаний (т. е. 
понятий, представлений и т..д.), а также приемов. 
В первом случае под термином «перенос» подразуме- 
вается то, что учащийся, решая новую задачу, исполь- 
зует, например, ранее усвоенное понятие, опирается на 
него. Так учащийся в процессе решения геометрической 
задачи вспоминает понятие «трапеция» и формулирует 
существенные признаки этой фигуры, что помогает ему 
найти эти признаки в заданном чертеже. 

Рассмотрим второй случай — перенос приема в но- 
вые условия. При этом осуществляется перенос двух 
компонентов, из которых состоит сформированный при- 
ем: учащийся использует знания 0 способе действия; 
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кроме того, он переносит в новую ситуацию владение 
этим знанием, т. е. умение или навык. Например, уча- 
щийся усвоил приемы установления пространственных 
соотношений на топографическом плане. Перенос этого 
приема в новые условия заключается в следующем: уча- 
щийся, рассматривая новый топографический план, ис- 
пользует знания о приеме, рассказывает, как надо уста- 
навливать соотношения на плане (например, надо‘отме- 
чать, что кустарник расположен на южной стороне хол- 
ма ит. п.); далее учащийся фактически правильно уста- 
навливает соотношения в новых условиях; это показы- 
вает, что он осуществил. перенос умения (или навыка). 
Перенос приемов способствует использованию ранее ус- 
военных знаний (понятий, представлений, теорем и т. д.) 
и является тем звеном, которое связывает процессы ус- 
воения знаний и их самостоятельное применение уча- 
щимися. 

Следует отметить, что овладение знаниями, приемами 
и навыками непосредственно связано с другими сторо- 
нами познавательной деятельности: с познавательными 
интересами, мотивами учения, отношением к уче- 
НИЮ ИТ. Д, 

Изучая, как учащиеся овладевают знаниями, прие- 
мами и навыками, мы учитывали следующее обстоятель- 
ство. 'В умственной деятельности учащегося при реше- 
нии любой задачи следует четко разграничивать две тес- 
но взаимосвязанные стороны. Во-первых, учащийся вос- 
производит знания, которые нужны для решения задачи: 
понятия, представления и т. д.; в некоторых случаях 
учащийся при этом перестраивает или заново обобщает 
эти знания. Кроме того, учащийся воспроизводит и ра- 
нее усвоенные приемы умственной деятельности. Во-вто- 
рых, учащийся осуществляет определенные процессы на 
заданном материале, которые (при прочих равных усло- 
виях) зависят от требований задачи и тесно взаимосвя- 
заны с воспроизведением знаний: учащийся воспринима- 
ет заданный материал, абстрагирует-существенные прн- 
знаки в данных предметах, обобщает последние и чт 
В этих процессах выявляются те приемы, которыми ов- 
ладел учащийся. Если, например, учащийся усвоил при- 
ем абстрагирования или обобщения, то это выявится в 
процессах абстракции и обобщения при решении задач. 

Общие пути в овладении знаниями, приемами, а так- 
`8 
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же’и навыками характеризуются двумя основными ряда- 
ми явлений. 

Во-первых, изменением каждого из этих трех компо- 
нентов. В этом плане подлежит изучению выражение 
этих изменений в складывающихся системах связей, об- 
общениях и переносе, в перестройке знаний, прие- 
мов и т. п., в явлениях, известных под термином «пере- 
ход от внешних действий к мысленным», и т. д. Особое 
внимание при этом следует обращать на приемы уста- 
новления новых связей, поскольку они играют важней- 
шую роль в процессе учения. 

Во-вторых, изменением роли приемов умственной 
деятельности в процессе обучения. Этот ряд явлений вы- 
ражается в изменениях взаимоотношений между прие- 
мами и знаниями, приемами и навыками. Овладение 
знаниями все более «обрастает» одновременным усвое- 
нием приемов, что повышает возможность применения 
знаний. Например, изучая систему понятий в курсе фи- 
зической географии, учащийся усваивает приемы уста- 
новления пространственных и причинных связей, приемы 
абстракции и т. д., необходимые для применения поня- 
тий. В свою очередь эти приемы помогают учащемуся 
усваивать новые понятия. По мере овладения приемами 
все большее их число закрепляется в виде навыков, что 
облегчает усвоение новых приемов. Так, если учащийся 
усвоил навык установления пространственных соотноше- 
ний (определяя географическую широту и долготу за- 
данной на карте точки), то это помогает ему усвоить 
приемы установления всякого рода связей ва основе 
карты. 

Кроме того, изменяется роль приемов в процессах 
решения задач. Это выявляется в различном взаимоот- 
ношении между воспроизведением приемов и теми про- 
цессами, которые учащийся осуществляет на заданном 
материале. Иначе говоря, изменяется взаимоотношение 
межлу двумя указанными выше сторонами в решении 
залач учащимися. С этой точки зрения важен вопрос о 
вилах этого взаимоотношения!. Так, учащийся, решая, 
например, геометрическую задачу, может использовать 
усвоенный прием абстракции, что и проявляется в со- 
ответствующих процессах абстрагирования. Решая дру- 





смапривается в щестой главе книги. 


\ Подробнее этот ‘вопрос рас 
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гую задачу, учащийся. помимо использования ранее -ус- 
военного приема, должен, например, вычленить и соот- 
нести ряд отрезков, расположенных. в разных частях 
чертежа, т. е. установить новые связи на чертеже. В этом 
случае ранее усвоенный прием абстракции является 
лишь основой, опираясь на которую учащийся мысленно 
преобразует чертеж, выполняя новое действие. Анало- 
гичное новое действие может осуществляться не на за- 
данном материале, а на основе воспроизведенных зна- 
ний, что выражается, например, в новом обобщении ра- 
нее сформированных понятий и т. п. 

Следует отметить, что конкретный характер измене- 
ний знаний, приемов и навыков и их взаимоотношений 
зависит от условий обучения, опыта, способностей уча- 
щихся и т. д. Эти же факторы определяют конкретные 
пути овладения знаниями, приемами, навыками. В зави- 
симости от особенностей отмеченных факторов такие 
пути могут быть различными. 

Во-первых, учащийся может усваивать, например, по- 
нятие «в готовом виде» (через объяснения учителя) или 
же сам производить обобщение существенных призна- 
ков данных предметов. 

Во вторых, при решении какой-либо залачи могут 
использоваться пробы и ошибки, или же постепенный по- 
следовательный анализ условий, или же быстрое «схва- 
тывание» всех нужных для решения соотношений. 

В-третьих, пути овладения можно подразделять и по 
их результату: усвоены ли учащимися «узкие» понятия, 
приемы, навыки, которые не переносятся в новые усло- 
вия, или же эти элементы усвоены как «широкие», т. е. 
учащиеся способны осуществлять их перенос при реше- 
нии новых задач. 

В-четвертых, учащиеся могут двигаться от конкрет- 
ных фактов к абстрактным положениям или, наоборот, 
от практических действий к теории и обратно, от общего 
к частному или от частных факторов к их обобще- 
НИЮ И Т. д. 

Формирование знаний, приемов и навыков требует 
соблюдения некоторых общих условий обучения, кото- 
рые в конечном счете и определяют, по каким путям. пой- 
‘Дет этот процесс. Поэтому в советской педагогической 
психологии, и в частности в наших исследованиях, боль- 
:шое внимание уделяется организации необходимых ус- 
10 
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ловий обучения совместно с учителями и методистами. 

Следует отметить, что в советской педагогической 
психологии приемы умственной деятельности все более 
становятся предметом специального изучения. В зару- 
бежной психологии этой проблеме не уделяется должно- 
го внимания. 

Можно полагать, что формирование приемов умствен- 
ной деятельности играет самостоятельную роль в про- 
цессе учения и, кроме того, имеет важнейшее значение 
в формировании представлений, понятий, навыков и т. д. 
По этим соображениям мы рассматриваем закономер- 
ности формирования приемов в специальной главе. Кро- 
ме того, изучая формирование представлений и понятий, 
а также навыков, основное внимание мы уделяем вопро- 
сам о приемах умственной деятельности. 

В учебной деятельности учащегося важнейшую роль, 
как известно, играют ассоциации. Решая задачи, уча- 
щийся воспроизводит ранее сложившиеся связи, а также 
приемы установления связей. Вместе с тем учащийся 
устанавливает новые связи. Это ставит перед нами про- 
блему ассоциаций, включающую вопросы о том, что 
представляют собой ассоциации, каковы условия их об- 
разования и т. д. 

Изучая формирование знаний и приемов, мы исходи- 
ли из известного положения: в познавательной деятель- 
ности учащегося имеет место тесное 
словесно-логических процессов (например, 
мышления) и чувственных (восприятия и т. д.) при ве- 
дущей роли первых!. Под углом зрения этой проблемы 
мы рассмотрели вопрос о влиянии особенностей задачи 
на умственную деятельность учащегося. Как известно, 


характер умственной деятельности учащихся при реше- 


нии задач зависит от ступени обучения, от опыта уча- 
обенностей самой задачи 


щихся и в большей мере от ос 
(от словесной формулировки, наглядного . материа- 
ла ит. п.). Так, некоторые задания требуют от школь- 


НИКОВ умственной деятельности с «внешней» опорой, на- 
пример установления причинных свяЗЕЙ назосновь чте- 
ния географических карт (т. е. с опорой на наглядный 
материал) или выполнения фактических действий. Дру- 





1 В терминах учения И. П. Павлова’ речь идет о `взаимодейст- 
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гие задания предъявляют требования к осуществлению 
умственной деятельности без такой «внешней» опоры, 
например при обобщении ранее установленных фактов 
или закономерностей, не связанных с наглядным мате- 
риалом или с фактическими действиями. 

В этом смысле, рассматривая формирование прие- 
мов умственной деятельности, мы касаемся известной 
в психологии проблемы «внешних» и «мысленных» дей- 
ствий. 

Учитывая влияние задачи и особенно наглядного ма: 
териала на умственную деятельность школьников, мы 
уделяли большое внимание этому последнему вопросу, 
связав его с вопросами о формировании приемов и о 
практической работе учащихся. 

Следует отметить, что в целях более глубокого из- 
учения процессов формирсвания знаний, приемов, навы- 
ков мы ограничили круг рассматриваемых вопросов и не 
затронули многих важных проблем. 

Формирование знаний и приемов умственной дея- 
тельности в большей мере зависит от личностных факто- 
ров. Влияние этих факторов изучалось в многочислен- 
ных исследованиях советских и зарубежных психологов. 
В данной книге мы не ставили своей задачей охватить 
эту проблему. По этим соображениям, изучая формиро- 
вание знаний и приемов умственной деятельности у 
школьников, мы включали в обработку материала толь- 
ко протоколы экспериментов с теми учащимися, которые 
серьезно относились к экспериментам и проявляли ин- 
терес к решению экспериментальных задач. Анализируя 
материал, мы ограничивались лишь констатацией инди- 
видуальных различий в решениях задач учащимися, не 


касаясь при этом многообразных причин, определяющих 
эти различия. 

Отметим порядок изложения материала в нашей Мо- 
нографии. 

Первая глава посвящена формированию поня- 
тий. В ней мы, естественно, не ставим своей задачей ох- 
ватить все стороны этой проблемы. Нас интересует 
главным образом роль приемов абстрагирования и обоб. 
щения, а также некоторые вопросы формирования сис- 
темы понятий. В этой главе мы попутно касаемся вопро- 
са о формировании представлений, связанных с иссле» 
дуемыми понятиями. 
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Специально вопросу о представлениях посвящена 
вторая глава. То, что мы рассматриваем форми- 
рование представлений вслед за рассмотрением форми- 
рования понятий, объясняется следующими соображени- 
ями. Обычно в школьных условиях представления фор- 
мируются одновременно с понятиями. Неправильно бы- 
ло бы полагать, что у школьников сначала формируются 
представления, оторванные от понятий, а потом на ос- 
нове образов — понятия!. Например, учитель показыва- 
ет учащимся несколько ромбов и объясняет признаки 
этой фигуры. Учащиеся усваивают это понятие, и одно- 
временно закрепляется представление о различных ром- 
бах. Школьные методики правомерно требуют, чтобы 
рассмотрение наглядного материала и формирование 
представлений не были оторваны от слова, от изучения 
существенных признаков предмета 2 В этом одновре- 
менном процессе ведущую роль играет формирование по- 
нятий, несмотря на то что представления являются их 
чувственной опорой. У школьников не может сформиро- 
ваться правильное представление, если они одновремен- 
но не овладевают соответствующими понятиями. Основ- 
ным вопросом второй главы является вопрос © роли при- 
емов умственной деятельности В формировании пред- 
ставлений. Проблемы представлений в целом нами не 
охватываются. 

В третьей главе рассматривается формиро- 
вание приемов умственной деятельности и ставится воп- 
рос о роли овладения ими в умственном развитии уча- 
шихся. Вместе с тем эта глава органически связана с 
первой главой, поскольку В ней идет речь о приемах, 
необходимых для применения понятий. 

Четвертая глава посвящена проблеме связей 
(ассоциаций), поскольку образование ассоциаций и при- 
емы установления связей являются важнейшим компо- 
нентом процесса усвоения знаний; с вопросом об ассоци- 
ациях мы встречаемся и в других главах. 

Пятая глава освещает вопросы формирования 
навыков. Место этой главы в книге определяется тем, 


1 Такой разрыв между понятиями и образом правомерен только 


в дошкольном возрасте. и 
2 Не следует смешивать общий путь познания и его этапы («жЖи- 
вое созерцание», «абстракция», «практика») с процессом ‘усвоения 


понятий на основе наглядного материала в школьных условиях: ре 





что мы, во-первых, рассматриваем формирование навы- 
ков как закрепление приема до определенного уровня и, 
во-вторых, в данной главе приводятся результаты изуче- 
ния навыка установления связей (ассоциаций). 
шестой (последней) главе мы рассматри- 
ваем вопрос о роли наглядного материала в формирова- 
нии знаний у школьников. Этот вопрос, как и другие, 
затронутые в монографии, связывается с проблемой 
приемов умственной деятельности учащихся. В шестой 
главе обобщается экспериментальный материал, приве- 
денный в предыдущих главах, и специально анализи- 
руется проблема переноса приемов работы на наглядном 
материале. 
В заключениях по каждой гл 


аве показано отношение 
наших выводов к вопросам мет 


одики обучения. 
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ПЕРВАЯ ГЛАВА 
ФОРМИРОВАНИЕ ПОНЯТИЙ 


(на геометрическом и географическом материале) 


Формирование понятия включает в себя овладение 
целым рядом приемов умственной деятельности, среди 
которых важнейшее значение имеют приемы абстракции. 
Эти приемы в большей мере определяют, какое содер- 
жание вкладывает учащийся в усваиваемое понятие и 
как он применяет его в решении задач. 

Какие же приемы абстракции следует формировать 
у школьников? 

Какие условия обобщения способствуют усвоению 
этих приемов? 

Какую роль играют эти приемы в овладении поня- 
ТИЯМИР 

Для обсуждения этих вопросов прежде всего следу- 
ет рассмотреть, как понимается сам процесс 
абстракции. 

В психологии нет единой точки зрения на этот воп- 
рос. Известна позиция, согласно которой абстракция 
относится к высшим мыслительным процессам. Напри- 
мер, в зарубежной психологии Гольдштейн и Ширер 
(1941) и Гольдштейн (1947) трактуют абстракцию как 
высший мыслительный процесс, который осуществляется 
на основе понятий, категорий. Авторы подвергают кри- 
тике тех психологов, которые относят к абстракции т 
бой процесс выбора и дифференцировки раздражителей. 
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непроизвольное выделение последних. Вэнсан .(1 ой 








рассматривает абстрагирование как процесс специфиче. 
ски человеческий. 
В советской психологии некоторые авторы также по- 
нимают абстракцию как процесс, относящийся к выс- 
° шим формам мышления, и отграничивают его от элемен- 
тарных форм анализа. Так ставится вопрос, например, 
С. С. Скрябиным (1929) Л. С. Выготский (1934) под- 
черкивал, что процесс абстракции при усвоении знаний 
связан с обобщением, осуществляющемся на основе по- 
нятий. Этот процесс автор отличает от элементарных 
процессов обобщения предметов по несущественным 
признакам. Б. В. Зейгарник (1934) показала, что при 
психических заболеваниях понимание пословиц (в отли- 
чие от нормы) основано не на понятийной абстракции; 
для больных выступает несущественная, внешняя сторо- 
на фразы, т. е. буквальное значение слов. Это связано 
с «предметной отнесенностью» слов (когда слово не от- 
деляется от предмета) и с непониманием абстрактного 
смысла пословицы. В многочисленных работах советских 


психологов доказывается, что абстракция как вычлене-. 


ние существенных признаков предметов (при усвоения 
понятий) отличается от процесса вычленения «внешних», 
несущественных признаков!. К этой трактовке абстрак- 
ции примыкает и точка зрения. Н. Ф. Добрынина (1958), 
который связывает процесс абстракции, отвлечения с 
тем фактом, что определенные раздражители  стано- 
вятся «значимыми» для учащихся, что учащиеся 0осоз- 


на УД у р ЯМУ ИНТ у 7 
юЮ я чего нужна абота с ним 
, АН ерес ются 


ют два уровня абстракции: во-первых, «конк 
(перцептивную, или чувственную) абстракцию ретную» 
рои относятся элементарные процессы выбора › К кото- 
ренциации раздражителей и т. д., и, во-вторых” паиффе- 
ную, высшую абстракцию, когда вычленение эле тий- 
та 





`В ряде учебников по психологии абстракция тракту 
вычленение существенного с ‚ отвлечением Уется как 


(Б. М. Теплов, 4949; П. А. Рудик, 19555 В. Артемов щественного 
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опирается на использование понятий. Такая точка зре- 
ния в зарубежной психологии выражена Вернером 
(1957) и другими авторами. В русской дореволюциоз- 
ной психологии широкое понимание абстракции пред- 
ставлено в исследованиях В. Е. Смирнова (1917). К про- 
цессам абстракции автор относит любой — произволь- 
ный и непроизвольный — выбор впечатлений. Образо- 
вание понятий, в которых выражена рассудочная 
деятельность, автор рассматривает как частный вид 
абстракции. 

В советской психологии аналогичное, широксе пони- 
мание абстракции выражено в ряде учебников!. Во мно- 
гих исследованиях рассматривается элементарный (чув- 
ственный) и понятийный уровень единого процесса абст- 
ракции (С. Л. Рубинштейн, 1946; Н. А. Менчинская, 1955 
и др.). Сходные уровни выделяет и Д. Н. Богоявленский 
(1957), отличая при этом в качестве особого уровня аб- 
страгирование «в конкретном материале» (абстракция 
«шп сопсгею» по Г. Трошину, 1915). Последняя заклю- 
чается, в частности, в том, что учащийся отвлекает 
грамматический признак в отдельных словах, без его 
обобщения и осознавания?. 

С нашей точки зрения не следует относить к процес- 
су абстракции любой акт выбора, дифференцировки 
И т. д. Такое отнесение нецелесообразно, независимо от 
оговорок о разных уровнях абстракции, так как оно сти- 
рает принципиальные различия между специфически 
человеческой высшей формой мышления и процесса- 
ми восприятия, которые. более сходны у человека и 
ЖИВОТНЫХ. 


1 См. П. А. Шеварев (1946); учебник психологии для педагоги- 
ческих институтов (1948, 1956); А. В. Запорожец (1953); Т. Г. Его- 
ров (1958) и др. ы 

2 В данном контексте мы не касаемся тех уровней абстракции, 
которые выделяются по другому принципу и которые характеризуют 
различные процессы абстракции, основанные на понятиях. К -таким 
Уровням относится абстракция числа от предмета и абстракция от- 
ношений между числами (П. П. Блонский, 1935); абстрагирование 
чисел в арифметике и отвлечение алгебраических. отношений от рок 
метических чисел, т. е. «абстракция от ранее абстрагированного 
это показано Л. С. Выготским, 1934, а на грамматическом мате- 
риале — Д. Н. Богоявленским, 1958); абстрагирование числа от ро 
мета и отвлечение «в уме», абстракция элемента и отноше 

Н. А. Менчинская, 1933, 1955) и т. п. 


и 
2 Е. Н. Кабанова-Меллер 








Первая серия 
Влияние приема расчленяющей абстракции 
на содержание и применение понятий. Обобщение 
несущественных признаков предметов 





Что такое расчленяющая абстракция? 

В психологии на основании разных признаков выде- 
лено несколько видов абстракции. 

а) В зависимости от формы мышления, в которой 
протекает процесс абстрагирования, различаются конк- 
ретная и понятийная абстракции. 

6) В зависимости от задачи, в которую включен этот 
процесс, различается абстракция, связанная с новым об- 
общением, что бывает, например, при усвоении понятий, 
и абстракция с таким обобщением не связанная, напри- 
мер при применении понятий. 

Оба эти вида делятся на подвиды. * 

Абстракция, связанная с новым обобщением, в одних 
случаях направлена на один и тот же существенный при- 
знак ряда предметов, в других — на Различные призна- 
ки, например при работе над текстом вычленяются со- 
держащиеся в нем существенные мысли, которые затем 
обобщаются в виде плана. 

Абстракция, не связанная с новым обобщением, в од- 
них случаях обнаруживается как второе звено решения 
задачи, например в одной из задач на «конкретизацию» 
учащийся сначала воспроизводит известное ему понятие 
«ромб», а затем посредством абстракции он находит в 


наки, которые указывают ему на соответствующее по- 
нятие. : 
Подробнее рассмотрим виды абстракции, выделяе- 
мые по совсем иным принципам. В немецкой психоло- 
гии были описаны два вида абстракции: изолирующая 
и подчеркивающая. Выделение этих видов основано на 
различении двух ‘сторон одного и того же процесса аб. 
стракции. Одна сторона этого процесса называется «по- 
ложительной» абстракцией. Она состоит в вычленении 
определенного элемента (предмета, ‚ признака, части 
и т. д.) из других элементов. Процессы, характеризую- 
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щие другую сторону, т. е. реакцию на остальные элемен- 
ты, из которых производится вычленение, получили не- 
удачное название «отрицательной» абстракции. Зейферт 
(1917) специально изучал соотношения между этими дву- 
мя сторонами процесса абстракции. 

Изолирующая абстракция заключается в полном от- 
влечении одного элемента от остальных. Приведем при- 
мер. Испытуемому предъявляется большой. треугольник, 
составленный из маленьких фигурок (сходных с ‘гео- 
метрическими). Задание требует. вычленить одну из них. 
Испытуемый обращает внимание только на эту фигуру 
и полностью отвлекает ее от остальных. Это есть «поло- 
жительная» абстракция. В этом случае «отрицательная» 
абстракция характеризуется тем, что все остальные эле- 
менты (кроме абстрагируемого) отбрасываются, не за- 
мечаются (. 

Подчеркивающая абстракция состоит в том, что ис- 
пытуемый, вычленяя данный элемент, не полностью от- 
влекает его от других. Этот элемент мысленно выделяет- 
ся на передний план. Так, например, в приведенном вы- 
ше примере испытуемый вычленяет заданную маленькую 
фигурку, мысленно подчеркивая ее среди остальных, что 
представляет собой «положительную» абстракцию. Ос- 
тальные элементы не отбрасываются, а ‘как.бы отступа- 
ют на задний ‘план, становятся фоном. Испытуемый одно- 
временно воспринимает (с той или иной точностью) 
большой треугольник, в который входит маленькая фи- 
гурка, но воспринимает этот треугольник в виде фона, 
как бы на заднем плане. Такое восприятие — в виде 
фона — и большого треугольника, и всех остальных мел- 
ких фигур (кроме абстрагируемой) характеризует 
в данном случае особенности «отрицательной» абстрак- 
ЦИИ 2. : ть 

Зейферт изучал взаимное влияние положительном и 
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отрицательной абстракций. Если испытуемый правильно р 
абстрагирует заданный элемент (маленькую фигурк в. Я , 88 
то он слабо воспринимает форму большой фигуры (в ко’ | @ Ри 
торую включена маленькая); и, наоборот, если испытуе- > р 

мый правильно воспринимает Форму большой фигуры, то в | ров 
это снижает степень абстрагирования маленькой фигуры, ы [О м 
Это явление Зейферт назвал «законом компенсирующего В” 


























взаимодействия». 
В русской литературе некоторые авторы также каса- 


ются вопроса о положительной и отрицательной аб. п й 
стракциях 1. , их. ТАК пр 
В советской психологии вопрос о соотношении между р Включае 
‘положительной и отрицательной абстракциями в свое Е од ру 
| еп 
время специально изучался С. С. Скрябиным (1929). Ав- * р разных | 
тор использовал методику, сходную с методикой Зейфер- м 


| ма мулр 
{ешея задачу и 
ЗыЧленяет в 38, 


та, и подтвердил основной вывод последнего о «компен- 
сирующем взаимодействии» положительной и отрица- 


тельной абстракций. Однако автор показал, что у раз- 
ных испытуемых взаимодейс 









твие этих двух процессов 310й теометриц 
носит разный характер. Положительная абстракция, как ование, 
подчеркивает С. С. Скрябин, является активным процес- При усвоену 
сом, поскольку она отвечает поставленной задаче, а от- \ "Волирующей 
рицательная — носит пассивный, непреднамеренный ха- ь О чтобы и 
рактер. С. С. Скрябин полагает, как и некоторые другие Ио ме ОНИ | 
авторы, что изолирующая абстракция является процес- у у ИЗ 
сом более высокого уровня по сравнению с подчеркиваю- ет Пределя 
щей абстракцией 2. ву Че При 
ледует отметить, что в современной психологии, как ен ь 
зарубежной, так и советской, вопросу о положительной № и 
м к 
дчеркивающей абстракциях уде- а 
ляется явно недостаточное внимание 3. и М 
Изолирующая и подчеркивающая абстракции игра- о ме 
ют большую роль в формировании знаний. Они необхо- а р и ВЫ у 
димы и во многих задачах на применение понятий. На- бе м 
У ь х 
ео В 
1 
к Е тот ых (1915), Н. Румянцева (1918—1919), м тд в 


свое время, изучая процесс абстракции при восприятии уча- 
щимися наглядного материала (в курсе черчения), мы поставили под 
сомнение «закон компенсирующего взаимодействия» (1934) 

3 В отдельных работах упоминается положительная и отрица- 
тельная абстракции (Д. Н. Богоявленский, 1958; ДН. Богоявлен- 
ский и Н. А. Менчинская, 1957; Б. Б. Коссов, 1959 и др.). 
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пример, для вычленения в геометрическом чертеже нуж- 
ной. фигуры необходимо отвлечь эту фигуру от других, 
«оторасывая», не замечая последних (изолирующая аб. 
стракция); или же необходимо мысленно подчеркнуть 
эту фигуру, выдвинуть ее на передний план, благодаря 
чему все остальные фигуры на чертеже становятся фо- 
ном (подчеркивающая абстракция). 

В формировании понятий процессы абстракции име- 
ют место в двух деятельностях учащегося: при усвоении 
понятия с помощью учителя и при самостоятельном при- 
менении понятия. В обоих случаях речь идет об абстра- 
гировании существенных признаков в изучаемых пред- 
метах. Так, при усвоении новых понятий процесс обоб- 
щения включает в себя абстрагирование: учащийся вы- 
членяет под руководством учителя существенные приз- 
наки в разных прямоугольниках и объединяет эти приз- 
наки, формулируя определение понятия. Самостоятельно 
решая задачу на узнавание прямоугольников, учащийся 
вычленяет в заданных чертежах существенные признаки 
этой геометрической фигуры, т. е. производит абстраги- 
рование. 

При усвоении понятий учащихся можно обучать как 
изолирующей, так и подчеркивающей абстракциям, для 
того чтобы они использовали их при решении задач. Раз- 
личие между изолирующей и подчеркивающей абстрак- 
циями определяется тем, как учащийся вычленяет су- 
щественные признаки и как при этом он воспринимает 
несущественные признаки. 

Примером изолирующей абстракции в решении задач 
на применение понятий может служить такой случаи. 
Учащийся (УП класс) выполнил задание на классифи- 
кацию геометрических фигур. Выделяя группу треуголь- 
ников, он вычленил в них существенный признак, Е 
кая его от всех других. Иначе говоря, учащийся А 
«отбросил» все несущественные признаки а. р. 
Не заметил, какую они имеют форму, величину ет 

то выявилось в том, что по завершении мак ему 
Учащийся не мог рассказать, какие встретили : 
Треугольники. 

у одчеркивающая абстракция в этом 
азилась в таких фактах. 
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чину данных фигур, 


угольников) и не вызывали специального внимания. 

Различие между изолирующей и подчеркивающей 
абстракциями ясно выявляется, когда учащийся должен 
вычленить не признак геометрической ‘фигуры, а олну 
фигуру из другой — большей. Например, учащиеся 
[Х класса решают стереометрическую задачу по чер- 
тежу, на котором изображен куб с вписанным в нем тре- 
угольником !. В результате решения необходимо мыслен- 
но вычленить внутри куба пространственную фигуру, 
образованную одним из ребер куба, одной из сторон 
треугольника и диагональю, которая проведена на пра- 
вой грани куба. Если учащийся так вычленит эту про- 
странственную фигуру, что видит только ее, «отбрасы- 


вая» все остальные элементы, то это будет изолирую- 


щая абстракция. Если же учащийся, вычленяя эту про- 
странственную фигур 


у, мысленно как бы подчеркивает 
ее более жирными линиями на фоне остальных элемен- 
тов, то это будет подчеркивающая абстракция. 

В школьных условиях обычно применяется методика, 
направленная на обучение учащихся изолирующей аб- 
стракции. Ставится цель научить вычленять существен- 
ные признаки предмета, отвлекая их от несущественных. 
Для этого, при усвоении понятия, внимание учащихся 
привлекается только к существенным признакам. 
Учитель раскрывает существенные признаки прямоуголь- 
ника (или подводит учащихся к обобщению этих приз- 
наков). Далее делается один Вывод — 0б этих призна- 
ках — в виде определения понятия. В содержание поня- 
тия входят только существенные признаки. Остальные 
же, несущественные признаки не становятся предметом 
сознания. В этом случае никакой работы над несуще- 
ственными признаками не ведется. . 

Обучение изолирующей абстракции иногла дости- 
гается и другим путем. Учащимся предлагается сравни- 
вать изучаемые прямоугольники, находить их общие (су- 
щественные) признаки и отмечать различия между 
прямоугольниками. Далее, каки в предыдущем приме- 
ре, делается один вывод — о существенных признаках, 


1 Подробнее эта задача 
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описана в четвертой главе, 


наличие в них прямого или тупо 
угла и т. п. Эти признаки воспринимались как «фон» 
(на котором выделялись существенные признаки тре. 
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ив содержание понятия учащегося включаются то 

эти признаки. В этом случае, в отличие от предыду ти 
имеет место небольшая работа учащихся над ыы 
слвенными признаками, которая подчинена и 
даче: учащиеся называют несущественные признаки 
(«этот прямоугольник высокий», «этот широкий») для 
того, чтобы лучше вычленить существенные. 

При двух описанных путях учащийся приобретает 
обобщенные знания только о существенных признаках 
предмета. Решая задачи на применение понятия, он 
осуществляет изолирующую абстракцию, опираясь на 
обобщенные знания только о существенных признаках, 
поскольку в том и другом случае учащиеся подводятся 
к одному выводу — об этих признаках. 

В школах специально подчеркивающей абстракции 
не обучают. Однако описанный выше второй путь спо- 
собствует овладению подчеркивающей абстракцией. Ус- 
ваивая понятия, учащийся попутно называет несуще- 
ственные признаки для того, чтобы лучше вычленить Су- 
щественные. В процессе применения понятия учащийся 
может либо отвлечь существенные признаки от всего 
остального (изолирующая абстракция), либо осуще- 
ствить подчеркивающую абстракцию. Так, например, 
применяя понятие «внешний угол треугольника», уча. 
щийся вычленяет (на новом чертеже) существенный 
признак внешнего угла: этот угол смежный внутренне- 
му углу. Остальные, несущественные признаки замеча- 
ются попутно как фон. Учащийся, например, видит, что 
данный внешний угол находится с правой стороны тре- 
угольника, что это острый угол. Однако специальное 
внимание на эти несущественные признаки не обращает- 
ся, они воспринимаются попутно, с большей или мень- 
шей точностью. Это выявляется в том, что после реше- 
ния задачи, воспроизводя чертеж по памяти, некоторые 
учащиеся говорят, что «внешний угол, кажется, был ост- 
рым». Учащийся воспринимает несущественные приз- 
наки как признаки данного внешнего угла, а не как вы- 
ражение частного случая в общей закономерности ва- 
риаций. Такое восприятие несущественных рее 
характеризует то, что они являются «фоном», из 9 
то вычленяются существенные признаки. Такому к 
приятию существенных и несущественных м 


М 
способствует то, что при усвоении понятия © ах 








суждение только о существенном признаке данном 
угла, а об его несущественных признаках вывода не 
делали. 


Встает вопрос: обеспечивают ли эти два вида аб- 
стракции рациональный путь формирования ‚ понятий? 
Решая задачи на применение понятий, учащийся встре. 
чается с существенными признаками (предметов, геоме- 
трических фигур, явлений ит. д.), которые связаны с раз- 
ными несущественными признаками. Например, прямо- 
угольники могут быть’ разной величины, формы, по-раз- 
ному располагаться на плоскости и т. п. Учащиеся часто 
смешивают существенное и несущественное. Мы пола- 
гали, что в процессе формирования понятия необходимо 
усваивать знания и о существенных, и о несущественных 
(варьирующих) признаках предметов. 

В качестве теоретической основы для постановки это- 
го вопроса и для решения вопроса об условиях форми- 
рования понятий МЫ использовали высказывания 
В. И. Ленина о проблеме существенного и являющегося: 
«..говоря: Иван есть человек, Жучка есть собака, это 
есть лист дерева и т. д., мы отбрасываем ряд признаков, 
как случайные, мы отделяем существенное от являюще- 


гося и противополагаем одно другому» !. В этом поло- 
жении В. И. Ленин подчерки ‚ которые 
имеют место в применении понятий: во-первых, отбрасы- 
вание случайного и, во-вторых, отделение и противопо- 


лагание существенного и являющегося. 


С психологической точки зрения первый из этих фак- 
тов реализуется в-том, что, применяя понятия, учащийся 
формулиру 


ет определение понятия. Вт 


орой факт мы ис- 
пользуем для выделения осо 


бого вида абстракции. Мож- 
но полагать, что учащийся в процессе применения поня- 


тий должен уметь сознательно расчленять существенные 


и несущественные признаки в предметах или явлениях 
и сопоставлять их. Так, применяя пон 


треугольника», учащийся расчленяет заданном черте- 
же существенный признак («смежный внутреннему») и 
несущественные признаки, например величину угла, по 
отношению к какому из внутренних углов данный угол 
является смежным и т. д. В это расчленение входят два 

кВ 
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И. Ленин, Сочинения, т. 38, стр. 326. 


угле треугольника учащиеся сформулировали общее 
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процесса: а) рассматривая заданный на чертеже внеш- 
ний угол, учащийся замечает и осознает существенный 
признак, общий для всех внешних углов; б) одновремен- 
но он замечает несущественные признаки, по которым 
различаются разные внешние углы; при этом осознается, 
что эти признаки — варьирующие (например, величина 
угла), и если на данном чертеже изображен тупой внеш- 
ний угол, то это является частным случаем, другие 
внешние углы треугольника могут быть острые или пря- 
мые. Для того чтобы так воспринимать существенные и 
несущественные признаки в заданном внешнем угле, 
необходимо опираться на обобщенное суждение о суще- 
ственных признаках, т. е. на определение понятия; вме- 
сте с тем надо опираться и на обобщенные суждения о 
несущественных признаках, например на такие сужде- 
ния: «величина внешнего угла треугольника может варь- 
ировать»; «внешний угол может быть тупым, прямым, 
острым». Такие знания позволяют учащемуся противо- 
поставлять две группы признаков и осознавать одни как 
существенные, другие как несущественные, варьирую- 
щие. Это сознательное расчленение существенного и 
несущественного и их противопоставление (на основе 
обобщенных знаний) мы назвали расчленяющей обстрак- 
цией 1. 

В этом случае положительная абстракция состоит в 
вычленении существенных признаков, а отрицательная 
абстракция —в активном восприятии несущественных 
признаков и в осознавании их как частного случая в ря- 
ду других вариаций. Такое соотношение между положи- 
тельной и отрицательной сторонами процесса типично 


° для расчленяющей абстракции. Кроме того, процесс рас- 


членяющей абстракции характеризуется определенным 
условием. Чтобы осуществить процесс расчленяющей 
абстракции при решении задач, надо предварительно 
усвоить соответствующее понятие, но так, чтобы в его 
содержании расчленить существенные и несущественные 
признаки предмета, т. е. раскрыть содержание понятия 
в суждениях о тех и других признаках. Рассмотрим, чем 
отличается расчленяющая абстракция от других видов 
абстракции. 


рН 5% 


1 Этот вид абстракции мы ‘неоднократно описывали в наших 
работах (1950, 1950а, 1959в). 
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Сопоставим расчленяющую абстракцию с подчерки- 
вающей..Эти два вида абстракции различаются по ДВУМ 
показателям. Во-первых, различно восприятие несуще- 
ственных признаков. При подчеркивающей абстракции 
несущественные признаки воспринимаются с большей 
или меньшей точностью, но только попутно, как напри- 
мер особенности данного внешнего угла (этот угол — ту- 
пой ит. п.), основное внимание обращается на суще- 
ственные признаки. Несущественные признаки не рас- 
сматриваются как частный случай закономерных 
вариаций, и не осознается определенный диапазон этих 
вариаций, их определенные пределы. В этом случае но- 
ложительная абстракция является мысленным подчер- 
киванием существенного, а отрицательная абстрак- 
ция состоит в восприятии несущественных признаков в 
виде фона, что и характеризует подчеркивающую 
абстракцию, в отличие от расчленяющей. Во-вторых, 
‘подчеркивающая абстракция опирается на усвоен- 
ное понятие, однако в содержание этого понятия вклю- 
чаются только суждения о существенных призна- 
ках. Тем самым понятия, на которые опирается 
расчленяющая и подчеркивающая абстракции, раз- 
личны. 

Процесс изолирующей абстракции при решении за- 
дач характеризуется следующим: положительная сторо- 
на этого процесса заключается в отвлечении существен- 
ных признаков от несущественных; отрицательная сто- 
рона представляет собой отбрасывание несущественных, 
полное игнорирование их. Этот процесс изолирующей 
абстракции отличается и от расчленяющей, и от подчер- 
кивающей абстракций. Но условия, в которых протекает 
процесс изолирующей абстракции, аналогичны тем, ко- 
торые определяют процесс подчеркивающей абстракции: 
учащийся опирается на усвоенное понятие, в содержа- 
ние которого входят только существенные признаки. 
Опора на такое понятие обусловливает то, что учащий- 
ся, решая задачу, обращает внимание только на суще- 
ственные признаки внешнего угла треугольника (изоли- 
рующая абстракция) или же в основном на существен- 
ные признаки, и лишь попутно на несущественные (под- 
черкивающая абстракция). В отличие от этих случаев, 
при фрасчленяющей абстракции предметом сознания 
учащегося являются и те, и другие признаки, поскольку 


26 











учащийся опирается на иное по своему характеру поня- 
тие, как показано выше '. = 

В некоторых случаях все эти три процесса абстрак- 
ции осуществляются при решении одного и того же за- 
дания. Так, например, выполняя классификацию гео- 
метрических фигур, учащийся (УП класс) положил в 
отдельную группу все треугольники ?. При этом он вы- 
членил существенные признаки этих фигур (три стороны 
и три угла). Вычленение этих признаков производилось 
по-разному из разных других, несущественных призна- 
ков и случайных элементов и тем самым осуществля- 
лись ‘разные процессы абстракции. 

Изолирующая абстракция заключалась в том, что, 
вычленяя существенные признаки, учащийся полностью 
отвлекал их, например, от цвета треугольников и от слу- 
чайных элементов {черточек, нанесенных на некоторых 
треугольниках), не замечая их. 

Подчеркивающая абстракция имела место в таком 
случае: учащийся, вычленяя существенные признаки, 
попутно заметил, что треугольники были помечены циф- 
рами, но какие это были цифры, он не мог сказать; эти 
цифры являлись фоном. 

Расчленяющая абстракция характеризовалась следу: 
ющим фактом: учащийся, выделяя треугольники, заметил 
не только их существенные признаки, но и некоторые 
несущественные и сознательно расчленил два вида при- 
знаков; он указал существенные признаки и отметил, что 
треугольники различаются по их относительной величине 
и по форме, описав треугольные, прямоугольные и другие 
треугольники. 

Все эти три вида абстракции играют важную роль в 
формировании знаний. 

Переходим к изложению эксперимента 
риала по формированию понятий. 








льного мате- 


1 Следует отметить, что расчленяющая абстракция принципналь- 
но отличается от анализа. В последнем случае предмет и: 
расчленяется на равнозначные элементы (части, признаки и Т. П.7. 


В первом случае имеет место расчлеяение существенных и Несе: 
р ков с учетом их иерархии. 


венных признаков, т. е. расчленение признат : 
Такое нение и зекя вместе с тем объединением этих при- 
знаков, поскольку они осознаются как признаки одного и р 
понятия. Несущественные признаки показывают разное проявле 

существенных. 


: ашей 1956). 
2 Этот эксперимент описан в нашей статье ( ) 
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Мы изучали, как влияет прием расчленяющей аб. 
стракции на содержание и на применение понятий, как 
следует формировать этот прием у школьников. 


Усвоение существенных признаков предметов осуще. 
ствляется разными путями: иногда учитель дает их уча- 
щимся «в готовом виде», иногда подводит учащихся к 
самостоятельному усвоению. Чтобы научить расчленять 
две группы признаков, необходимо, как мы полагаем, 
при формировании понятий заставить учащихся рабо- 
тать не только над существенными, но и над несуще- 
ственными, варьирующими признаками. Эти последние 
признаки также можно давать либо «в готовом виде», 
либо подводить учащихся к их обобщению. Последнее 
представляет собой своеобразный процесс: учащийся 
формулирует, во-первых, по каким признакам различа- 
ются между собой данные предметьь например фигуры, 
относящиеся к понятию «внешний угол треугольника» 
(«по величине», «по расположению» и т. д.), и, во-вто- 
рых, как именно, в каких пределах эти признаки варьи- 


руют («внешний угол может быть тупым, прямым, ос- 
трым» и т. п.). 


Мы формировали у школьников прием расчленяющей 
абстракции следующим путем: учащиеся подводились к 
обобщению и существенных, и варьирующих (несуще- 
ственных) признаков на разнообразном наглядном ма- 
териале. Это заставляло их работать и над существен- 
ными, и над несущественными признаками. 


Таким образом, особенности нашей методики форми- 
рования понятий заключались в следующем: для того 
чтобы учащиеся научились одновременно замечать и 
расчленять существенные и несущественные признаки, 
они последовательно обобщали и те и другие. 

Эту методику мы сопоставили с широко распростра- 
ненной методикой, когда наглядный материал варьн- 
руется в целях подведения учащихся к обобщению суще- 
ственного, и никакой работы‘ с варьирующими призна- 
ками не ведется '. 


1 Как известно, при неправильном использовании наглядности, 
когда последняя йе варьируется, учащиеся нередко обобщают пред- 
меты по несущественным признакам и смешивают существенные и 
несущественные признаки поедмета. Это явление в свое время отме- 
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В первой серии мы поставили два вопроса: 
1. Какую роль играет прием расчленяющей абстрак- 
ции в формировании понятий, как он влияет на содержа- 
ние и на применение понятий? 


9. Какое влияние на усвоение понятий оказывает ме- 
тодика варьирования, которая требует обобщения и су- 
щественных, и несущественных признаков? 


В первом эксперименте! мы выясняли постав- 
ленные вопросы на геометрическом материале (понятие 
о внешнем угле прямоугольника). Эксперимент прово- 
дился с учащимися УТ класса и состоял из трех частей: 
констатирующих заданий, обучающего и контрольного 


заданий. 

Чтобы выяснить роль приема расчленяющей абстрак- 
ции в формировании понятий, мы сопоставили, как уча- 
щиеся раскрывают содержание понятий и как они их 
применяют при двух условиях: до овладения приемом 
расчленяющей абстракции и после того, как учащиеся 
усвоили этот прием. Кроме того, мы сопоставили нашу 
методику обучения с распространенной методикой, о ко- 
торой говорили выше. 

Понятие о внешнем угле треугольника учащиеся ус- 
воили в классе с помощью одного чертежа, имеющегося 
в учебнике (рис. 1), и знали определение ‘понятия 
(«внешний угол треугольника — смежный  внутрен- 
нему»). 

Констатирующие задания предлагались 24 учащимся 
разной успеваемости. Первое задание формулировалось 


чали П. Каптерев (1883) и Н. Румянцев (1918—1919), а также 
Л. С. Выготский (1934). Аналогичные явления описаны в работах 
Н. А. Менчинской (1939), Ж. И. Шиф (1941), Л. И. Божович (1945), 
П. А. Шеварева (1946), М. Н. Скаткина (1947), С. Л. Рубинштейна 
(1946), Г. А. Владимирского (1949) и др. В наших исследованиях 
(1950, 1950а) эти явления рассматриваются < точки зрения вопроса 
© содержании и объеме понятий Методику варьирования наглядного 
материала использовали на геометрическом материале р 
В. И. Зыкова (1950), Б. Б. Коссов (1959) и др. Р. Г. Натадзе (1957) 
описал обобщение по несущёственным признакам, когда последние 
являются внешними признаками животного и как бы «противоречат» 
существенным. 

1 Этот эксперимент частично описан В работе 
ского (1949) и в нашей статье (1950). 


Г. А. Владимир- 
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так: «Отметьте на чертеже внешние углы треугольника 
АВС» (рис. 2). 
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тем, что он острый, тогда как в книжном чертеже (рис. 1) ЦЮ СВЯЗЬ: 4 

он тупой. Замаскированность всех трех внешних углов ®-ивыр 

(АСЬ, ВАЕ, САЕ) создается также и тем, что они рас- Не угл 
положены не с правой стороны, как это имеет место в мно 

книжном чертеже, а иначе. Кроме того, на рис. 2 прове- ча 0 

дена произвольная прямая С0, которая образует углы вы м 
а ВНО и:0НА. Эти углы не являют- ое 


ся внешними углами треугольника 
АВС, поскольку они не’ смежные 
внутреннему углу. 
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2 Вторым констатирующим зада- а а 

ы с  Нием было: «В треугольнике АВС не о 

(рис. 3) проведена произвольная ед 

ме прямая АР. На основании какой му 

теоремы можно утверждать, что К \ 

угол ВРА больше угла ВСА? Для решения этой зада- тис, р 

чи учащийся должен был узнать угол ВДА как внеш- ‚ & 

ний угол треугольника АБС и после этого применить и _ ВА 

теорему: «Внешний угол треугольника больше внутрен- В Ща 
него с ним не смежного». В этом чертеже внешний Угол Ц 


треугольника замаскирован больше, чем на рис. 9. 
Помимо нового расположения угла ВДА (по сравнению 
с книжным чертежом), он включен в треугольник АВС 
и тем самым замаскирован отрезком АВ. 

В этих двух заданиях многие испытуемые не узнава- 
ли внешнего угла. В беседе с ними выяснились причины 
ошибок. х | 
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Некоторые учащиеся не отметили на чертеже 
(рис. 2) угол АСВ в качестве внешнего угла треуголь- 
ника, «потому что он острый, а по чертежу учебника 
(рис. 1) внешние углы все тупые». Иногда внешние углы 
на чертеже (рис. 2) не узнавались еще и потому, что они 
расположены «не с правой стороны треугольника», об- 
ращены «вниз или налево» (учащиеся усваивали в клас- 
се теорему с помощью чертежа, в котором внешний угол 
тулой, у правой вершины треугольника, и обращен на- 
право). 
Эти учащиеся, усваивая в классе понятие о внешнем 
угле треугольника, не расчленили в книжном чертеже 
существенный признак этого угла («смежный внутрен- 
нему») и варьирующие признаки (величина угла, его 
расположение у данной вершины треугольника). На 
книжном чертеже учащиеся установили пространствен- 
ную связь: «внешний угол треугольника — тупой, спра- 
ва» — и выразили эту связь в общем суждении — «все 
внешние углы тупые, справа». Это указывает на так на- 
зываемое обобщение по аналогии. В памяти учащихся 
запечатлелся книжный чертеж, неправильно осмыслен- 
ный. В свою очередь этот образ способствовал закреп- 
лению ошибочного понятия, что и привело к неправо- 
мерному сужению объема понятия: применяя понятие, 
учащиеся относят последнее только к тупым внешним 
углам, расположенным справа. В этом случае на ре- 
шение заданий отрицательное влияние оказывал образ 
(воспроизведенный книжный чертеж). Рассматривая 
рис. 2 учащиеся явно вспоминали КНИЖНЫЙ чертеж. 
Это направляло их по неправильному пути: они стреми- 
лись наити «тупои угол» или «тупои справа», поэтому 
и не анализировали чертеж нужным путем, не вычленя- 
ли существенное соотношение, являющееся признаком 
внешнего угла (смежный внутреннему). В этом случае 
замаскированность внешнего ‚угла на чертеже (его не- 
привычная форма и положение) оказала резко отрица- 
тельное влияние на решение задачи. 

В других случаях мы отметили иную ошибку: учащие- 
ся принимали за внешние углы все те, которые располо- 
жены на рис. 2 «вне» треугольника, даже углы ЕАЕ, ОНА, 
ВНО. В беседе с учащимися выяснилось, что они поняли 
слово «внешний» на основе своего житейского ‘опыта (то, 
что лежит вовне). Учащиеся произвели неправильное об- 
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общение: «Внешние углы—все те, которые расположены 
вне треугольника». Тем самым они не расчленили на 
чертеже существенный признак внешнего угла и те 
признаки, которые не относятся к этому понятию. В ре- 
зультате в их памяти закрепился ошибочный образ. Не- 
правильную связь, установленную на чертеже, они вклю. 
чили в содержание понятия, вместо существенного приз- 
нака. В свою очередь это привело к чрезмерно расши- 
ренному объему понятия: учащиеся относили к внешним 
углам не только действительно внешние, но и все, рас- 
положенные «вне», «около» треугольника. 


Отметим еще одну типичную ошибку, в которой вы- 
разилось влияние замаскированности внешнего угла на 
его узнавание. Некоторые учащиеся не узнали внешний 
угол ВДА (рис. 3). Однако, когда экспериментатор за- 
крыл линейкой отрезок АВ, они сразу узнали внешний 
Угол и правильно решили задание: «Угол ВРА внешний, 
по теореме он больше внутреннего с ним не смежного 
угла ОСА». Это показывает, что учащиеся не сумели аб- 
страгировать существенный признак внешнего угла по- 
тому, что последний включен в треугольник АВС и тем 
сам стал одновременно внутренним углом. В беседе с 
учащимися выяснилось, что они видели в книжном чер: 
теже только «открытые» внешние углы, и не подумали, 
что они могут быть и «закрытыми», т. е. замаскирован- 
ными другой фигурой. 

Итак, констатирующий эксперимент показал, что в 
классных условиях некоторые учащиеся неправильно 
усвоили понятие. При этом у них сформировался оши- 
бочный образ: в памяти запечатлелся книжный чертеж 
внешнего угла, в котором не были расчленены суще- 
ственные и несущественные признаки. Такой образ не 
способствует формированию правильного понятия и ме- 
шает учащимся применять это понятие, препятствует 
процессу абстракции при «новых чертежах. В приведен- 
ных фактах выражается известное в психологии явление: 
особенности задания влияют на процесс абстракции 1. 

Переходим к изложению обучающего экспери- 
мента. Мы проводили его с двумя группами учащихся 


1 В старой немецкой психологии (Кюльпе, Грюнбаум, Зейферт 
й лем л - 
и др.) было показано, что «незамаскированный» элемент легче аб 
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(о 8 человек в ион которые знали формулировку 
существенных признаков внешнего угла, но затрудня- 
лись в решении описанных выше задач.. Целью экспе- 
римента в первой группе являлось обучение приему рас- 
членяющей абстракции. Экспериментальным материа- 
лом служили новые варианты внешнего угла треуголь- 
ника '. В этих заданиях градуировалась степень замас- 
кированности внешнего угла, изменялась его величина и 
расположение по такому, например, принципу, как это 
показано на рис. 4. Использовались такие задания, в ко- 
торых внешний угол был включен в другой треугольник 
и являлся внутренним углом последнего. Так, например, 
задание, использующее рис. 5, формулировалось так: 
«Укажите внутренний угол треугольника, который яв- 
ляется внешним углом для нескольких других треуголь- 
ников; найдите все такие углы на чертежз». Варьирова- 
ние наглядного материала в этой группе сочеталось с 
подведением учащихся к обобщению варьирующих приз- 





страгируется ‘из окружающих элементов, чем «замаскированный». 
Аналогичные факты были получены и В советской психологии (Г. А 
Владимирский, 1949; Е. Н. Кабанова-Меллер, 1950 и Др-). Явление 
связанности привычной формой и положением предмета на геоме- 
трическом материале было показано в нашей работе (1934), ав 
дальнейчем в исследованиях А. Я. Хинчина (1946), Г. А. Влади- 
мирского (1946, 1949), Н. Н. Волкова (1947), Н. Ф. Четверухина 
(1949), в другой нашей ‘работе (1950), в статье В.И. Зыковой (1950) 
и др. В зарубежной психологии это же явление отметили: Дункер 
(1945), Штубер (1938), Ширер (1949), Хотья (1952) и др. Д. Н. Бо- 
тоявленский (1958), обобщая ряд исследований (Л. И. Божович, 
Д. Н. Богоявленского, Ж. И. Шиф, А. М. Орловой, С. Ф. Жуйкова 
и др.), показал, что значение слова нередко маскирует его грамма- 
тические признаки и препятствует их абстрагированию. Изучалось 
влияние на абстракцию и друпих сторон задания: различных свойств 
предмета — цвета, формы; расположения предметов в пространстве, 
таких свойств, как упругость, прозрачность и т. п. (А. И. Липкина, 
1956, 1958). Отмечалось, как влияют на абстракиию свойства пред- 
метов — та наглядная опора, которая имеется в задании (А. М. Ма- 
тюшкин, 1959). Валлон и Асколи (1950) показали, что характер во- 
проса задания влияет на процесс абстракции. В ‘исследовании Г. А. 
Владимирского (1949), а также в нашей работе ( 1950) обнаружено, 
что определенным образом построенное словесное условие в теоме- 
трической задаче может усиливать замаскировачность элемента и 
затруднять абстрагирование последнего. В некоторых работах кон- 
статируется положительное влияние условия задачи на абстрагиро- 
вание (А. И. Липкина, 1958; Н. С. Мансуров, 1958). 

' Эти задания приведены в статье ГА. Владимирского (1949). 
3 Е.Н. Кабанова-Меллер 33 









наков. Под руководством экспериментатора учащиеся 
производили анализ чертежа, находили существенный 
признак внешнего угла (в каждом чертеже), отграничи- 
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Рис. 4 Рис. 5 ры 
- шатжеНа и 
вали этот признак от других, варьирующих, и в поряд- эре И 
ке повторения обобщали его. Далее учащиеся снова тй 
сравнивали те же чертежи и обобщали варьирующие [: № 
признаки. Это выразилось в таких, например, формули- м я в. 
ровках: «Внешние углы различаются по величине — ту- е. ЗАЩЕН або 
пые, прямые, острые»; «Внешние углы могут быть рас- на 
положены у любой вершины треугольника»; «Внешний п, а 
угол может быть «открытым» или «закрытым», он мо- ОН а 
жет являться внутренним углом другого треугольника» а ‚| 
и т. д. Кроме того, учащиеся повторяли вывод, получен- и "ен 
ный на первом этапе: «Главным признаком всех внеш- Ве м 
них углов является то, что они смежные внутреннему и а Ч 
углу треугольника». не м О 
результате ‘обобщения и существенных, и несуще- й м “ана 
ственных признаков учащиеся расчленили их в содер- о 
жании понятия. По предложению экспериментатора они а М Ц 
вспоминали книжный чертеж и рассказывали, как из- [а и м 
менилось их понимание этого чертежа. Эти изменения и о 
учащиеся выражали в таких, например, словах: «Рань- ме ый 
ше я думала, что внешний угол, как в книжке, всегда м А 
тупой, а теперь я знаю, что может быть и по-другому»; а р и ] 
«Раньше самым важным был тупой угол, который рас- и т бы \ 
положен справа, теперь — продолжение стороны тре- О, т, м 
угольника, так как внешний угол — смежный с внутрен- м ть м, 
ним». Это показывает, что учащиеся расчленили суще- | м № и у 
ственные и несущественные признаки в представленном | м м и | 
чертеже, т. е. образ чертежа после обучения изменился 1. м о, р 
й 
' Представление, связанное с понятием, мы специально рассма- . м И м 
триваем во второй главе. | м, \ А 
за м 
| ® и У м 
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Контрольное задание представляло собой задание, 
сходное с тем, которое давалось с помощью рис. 3. Все 
щащиеся, которых мы обучали, без затруднений узна- 
ли внешний угол ВРА. 

Во второй группе учащиеся не обучались приему 
расчленяющей абстракции. В этой групие была исполь- 
зована методика вариаций наглядного материала без 
подведения к обобщению несущественных признаков. 
Испытуемым давались те же чертежи, как и в первой 
группе, и они так же формулировали существенные 
признаки внешнего угла. Однако работа над варьирую- 
щими признаками в этой группе не велась. После этого 
была предложена та же контрольная задача, что и в 
первой группе. Учащиеся второй группы выполнили ее 
хуже, чем первой. 

Итак, эксперимент показал, что овладение приемом 
расчленяющей абстракции, во-первых, корригирует не- 
правильно усвоенное понятие о внешнем угле треуголь- 
ника и, во-вторых, обеспечивает правильное применение 
понятия учащимися. (Аналогичные результаты мы по- 
лучили и в экспериментах с учащимися [Х класса на 
стереометрическом материале '.) 

В эксперименте подтвердился известный факт, что 
варьирование материала как таковое менее эффектив- 
но, чем варьирование, сопровождающееся обобщением. 
Обобщение несущественных признаков позволяет огра- 
ничить число вариаций наглядного материала. Форми- 
рование общих суждений о несущественных признаках 
(например, о величине внешнего угла треугольника) ох- 
ватывает не только данные примеры, но и другие воз- 
можные случаи и тем самым заменяет большое число 
вариаций. Благодаря обобщению варьирующих призна- 
ков учащимся первой группы достаточно было тех при- 
меров, которые они рассмотрели в процессе обучения. 
Они легко выполнили контрольное задание, которое 
треоовало одновременного выявления и расчленения су- 
щественных и варьирующих признаков внешнего угла 
на новом чертеже. Учащиеся второй группы на этих 
а о ан 
нали внешний угол в орольдВИ за НЙ 

уго: дании. 


К. . 


Эти ‚эк с 6 й а 
ксперименты описаны в нашеи статье (1950). 


Мы обучали учащихся (М1 класс) приему расчленяю- 
щей абстракции и при усвоении ими плана доказатель- 
ства геометрической теоремы ! (о внешнем угле треуголь- 
ника). В этом случае обучение приему заключалось в по- 
следовательном выполнении двух деиствии: во-первых, 
учащиеся вычленяли план доказательства, т. е. его основ- 
ные звенья, по тексту доказательства и по чертежу; во- 
вторых, они рассматривали и делали выводы об осталь- 
ном материале в доказательстве теоремы, т. е. о несу- 
щественной стороне доказательства и чертежа. К несу- 
щественной стороне относятся: величина внешнего уг- 
ла, его расположение (у той или другой вершины тре- 
угольника); конкретное направление отрезка, нужного 
для доказательства теоремы (направо, вниз, влево 
и т. д. что зависит от расположения внешнего угла), 
и т. п. Овладение этим приемом осуществлялось в про- 
цессе расчленения существенной и несущественной сто- 
рон доказательства: теоремы (а следовательно, и допол- 
нительных построений) на новых чертежах. В этом слу- 
чае о наличии расчленяющей абстракции говорит типич- 
ное для нее соотношение между положительной и отри- 
цательной абстракциями. Учащиеся вычленяли суще- 

ственную сторону, т. е. план доказательства теоремы; это 
является положительной абстракцией. Одновременно 
они замечали несущественную сторону доказательства, 

причем и она являлась предметом сознания (каки 
план доказательства): учащиеся осознавали, что, напри- 
мер, данная величина внешнего угла, его расположение, 

направление отрезков в. дополнительных построениях — 
все это является частным случаем. 

Это одновременное расчленение существенной и несу- 
щественной сторон доказательства (при составлении 
плана) и осознавание их являются расчленяющей абст- 
ракцией. 

Можно полагать, что расчленяющая абстракция иг- 
рает роль не только при составлении плана доказатель- 
ства теоремы, но и в работе над другими текстами. 
В этом нас убеждает тот факт, что в отдельных иссле- 
дованиях авторы подходят к этому вопросу, хотя четко 
его не ставят. В зарубежной психологии Гомулицкий 


| См. нашу работу (1950), а также исследование Ф. Н. аси 
лина. (1954). 


35 





. 
| 





положительной 4 
аи знамение И 
етванное ое 
осознают, что эти 
работа над. тем 
существенное © 
Сезовательно 

те Оноре 
а мы =: 
вь ору 


ы т таль 

Прод Це отл 
мы к 
тает ЩЕ 
ый 
Е 





(1956) изучал процесс абстракции п 
испытуемыми прочитанных текстов. 


ПИЯ, Во-первых, испытуемые вычленяли те 
части текста, которые имеют большое значение для со. 
держания текста, и располагали части текста в порядке 
их относительной важности. При этом те части текста, 
в которых включено действие, больше привлекали вни. 
мание, чем другие. Во-вторых, отмечался «выборочный» 
характер процесса, посредством которого опускались 
части текста при его воспроизведении: испытуемые опус- 
кали те части содержания, которые дают мало материа- 
ла с точки зрения общего значения текста. Фактически 
автор описал процесс расчленяющей абстракции. С на- 
шей точки зрения это доказывается следующим. Испы: 
туемые вычленяют существенное в тексте, что является 
положительной абстракцией. Одновременно они обра- 
щают внимание и на остальное, из чего вычленяется су- 
щественное: оценивают значимость опускаемых частей, 
осознают, что эти части менее существенны, и т. д. Такая 
работа над тем материалом, из которого вычленяется 
существенное, соответствует отрицательной абстракции. 
Следовательно, испытуемые сознательно расчленяют в 
тексте одновременно существенное и менее существенное. 
Это характерно для расчленяющей абстракции, в отли- 
чие от изолирующей, когда отвлекается лишь существен- 
ное, а остальное отбрасывается. Описанный, Гомулиц- 
ким процесс отличается и от подчеркивающей абстрак- 
ции: для испытуемых та часть текста, из которои они 
выделяют существенное, является не просто фоном, а 
предметом сознания. Однако автор не ставит вопроса, 
какой вид абстракции характеризует воспроизведение 
текста его испытуемыми. Он не отмечает, что а мы 
ные им факты показывают особое соотношение мож 
положительной и отрицательной абстракциями,, БН 
рое не покрывается известными в ее 
хологии видами абстракции (изолирующей и п 


кивающей) 959) сде- 
. де 
В советской психологии Д. А. Кузьмина (1 ) 


льная и 
лала попытку изучить, как протекает И оитянного 
отрицательная абстракции при Ви. А автор не 
текста учащимися начальных классов. =: между поло- 
отдает себе отчета в том, что Е еныи может быть 
жительной и отрицательной абстракция" 87 


ри воспроизведении 
Автор констатиро- 





ы 
различным и характеризует разные видьиеваанай 


Фактически Д. А. Кузьмина описала, как учащиеся в 
эксперименте осуществляли расчленяющую аостракцию 
(хотя автор не пользуется нашим термином и не соотно- 
сит свое исслелование с нашей работой, в которой эта 
абстракция описана на материале плана доказательства 
теорем). На это указывает то, что в работе Д. А. Кузь- 
миной в’ соответствии с инструкцией учащиеся выполня- 
ли два действия: во-первых, они выделяли нужную 
сюжетную линию, т. е. существенное; во-вторых, ука- 
зывали другую часть содержания, а именно вторую 
сюжетную линию, от которой надо было отделить су- 
щественное. 

Если учащиеся вычленяют заданную сюжетную ли- 
НИЮ „И одновременно замечают и сознательно отделяют 
другую линию как несущественную, то это типичный 
пример расчленяющей абстракции. В этом случае поло- 
жительная абстракция заключается в вычленении пер- 
вой линии, а отрицательная — в сознательном восприя- 
тии и отделении второй. Если же учащиеся отвлекают 
заданную сюжетную линию, не замечая, отбрасывая вто- 
рую, то получается иное соотношение между положи- 
тельной и отрицательной абстракциями, типичное для 
изолирующей абстракнии 1. . 

о втором эксперименте? мы подтвердили 
на географическом материале результаты, полученные 
в предыдущем эксперименте. В заданиях мы использо- 
вали понятие «водораздел». Учащиеся (\ класс) усво- 
или на уроке существенный признак водораздела: «Гра- 
ница между бассейнами" рек». При этом они рассмат- 


изображена небольшая 
возвышенность — граница между двумя бассейнами рек. 
Следует отметить, что высота водораздела является 
варьирующим признаком, поскольку водоразделом мо- 
жет быть горный хребет и небольшая возвышенность, 
Также к варьирующим признакам относится направле- 





"Д.А. Кузьмина использует термин «отв 
его < изолирующей абстракцией и е типичным 
положительной и отрицательной. абстракций. 

? Этот эксперимент описан. в нашей статье (1950а). 
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ес ние, в котором расположен водораздел, и 


ак признаков. В эксперименте выявилось, о 
р учащиеся, после усвоения понятия о водоразделе в клас- 
> се, не умеют его применять. В ответ на вопрос экспери- 
А ста ментатора: «Является ли Болышой Кавказский хребет 
К водоразделом?» — они рассматривали карту и давали 
ПОЛН такие, например, ответы: «Водораздел не может быть 
Нужн горой. Это у нас в учебнике по схеме показано... нари- 
т, ука. сована возвышенность и от нее текут реки, и это невы- 
Вторую сокая возвышенность». Эта ошибка объяснялась сле- 


ИТЬ С дующими причинами. В схеме водораздела учащиеся 
не расчленили существенные и варьирующие признаки 
и установили ошибочную связь: «Водораздел — всегда 


















НУЮ ли. - 

т деляю небольшая возвышенность». 

яичный В обучающем эксперименте учащиеся овладели при- 

т емом расчленяющей абстракции, рассматривая различ- 
ные водоразделы на карте. При этом учащиеся подво- 

ИИ р: дились к двум выводам. В порядке повторения они 

воспрня- сформулировали определение понятия. Это был пер- 

влекают вый вывод — о существенных признаках водораздела. 





вая вто- Далее, сопоставляя различные водоразделы на карте, 
положи: учащиеся произвели обобщение варьирующего призна- 
ное ДлЯ ка и сделали вывод о нем в виде общих суждений: «Вы- 
| сота водораздела может быть разной, водоразделом 
уверил" могут являться и высокие горы, И небольшие ль 
тученные ности». В результате произошло расчленение ки: 
спольЗ0° венных и несущественных признаков водораздела. ри 
:с) усво° раясь на новое понятие, учащиеся иначе ее 
_ «Гра схему водораздела, имеющуюся в учебнике. ни по-но 
ж : вому воспринимали водоразделы на карте, правильно 
расе узнавали их, сознательно расчленяя существенное и не- 
в существенное. При этом учащиеся вспоминали схему 
о. В водораздела из учебника. Но в новом образе были ых 
боле, ко расчленены существенные и варьирующие рн 2 
эмир этот образ помогал учащимся применять данное 
е нятие, решая задачи на карте. 

явл ВЯ ошибки мы констатировали при ое 
ло 0 нии и других географических понятий. Так, наприм р, 
дей нередко у школьников Г/—У классов ры = 


апр правомерно суженное понятие о тайге как 


свой сл в; сос- 

се, состоящем из разных пород хвойных р ее 
новый бор (т. е. густой лес, состоящий из И 
> пт: '& иге з - 

ды хвойных деревьев) они не относят к таиге. к 7 


а 1 








рые учащиеся \У класса дают правильное определение 
низменности (равнина, расположенная не выше 900 м 
над уровнем океана), но тут же сужают это понятие: 
«Низменность покрыта травой или лесом». Так же уча- 
щиеся \/ класса дают правильное определение понятия 
«географическая долгота»: «Западная и восточная дол- 
гота — это расстояние в градусах к западу и к восто- 
ку от нулевого меридиана». Вторым существенным при- 
знаком этих понятий является следующий: «Граница 
между западной и восточной долготой—меридиан 180%. 
Этот признак учащиеся нередко заменяют ошибочным, 


считая границей края карт западного и восточного по. 
лушарий. 


Резюме по первой серии 


1) Многие учащиеся неправильно усваивали поня- 
тия с помощью одного чертежа (или схемы), например 
понятия* «внешний угол треугольника», «водораздел». 
На одном чертеже (или схеме) учащиеся не расчленя- 
ли существенные и несущественные признаки предмета 
и устанавливали ошибочные связи. Эти связи включа- 
лись в содержание понятия. В результате понятие ста- 
новилось неправомерно суженным или чрезмерно рас- 
ширенным по объему!. Вместе с тем у школьников фор- 
мировались ошибочные представления. Учащиеся не 
умели применять усвоенные понятия: не умели анализи- 
ровать подобный материал, не узнавали внешний угол 
треугольника на новом чертеже или водораздел на карте. 

Овладение приемом расчленяющей абстракции кор- 
ригировало понятия и соответствующие им представ- 
ления и обеспечило правильное применение понятий. 
Решая новые задания, учащиеся производили анализ, 
правильно расчленяли существенные и несущественные 
признаки. Таким образом, овладение этим приемом из- 


1 Мы использовали термины. сходные с термияами В. Ф. Асмуса 
(1947): «чересчур узкое» и «чересчур широкое» определение понятия. 
Следует отметить, что эта характеристика неправильно усвоенных 
понятий («неправомерно суженное» и «чрезмерно расширенное») в 
дальнейшем подтвердилась во многих исследованиях. См. работы 
Г. А. Владимирского (1949), В. И. Зыковой (1950), Е. М. Ку- 
дрявцевой (1954), А. М. Орловой (1956), Л. М. Кодюковой (1954), 
Д. Н. Богоявленского (1956) и др. 
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меняло не только содержание понятия, но и соотноше- 
ние между словесно-логическими и чувственными ком- 
понентами в формировании понятий: в представлении 
учащийся расчленял существенные и несущественные 
признаки, опираясь на правильно усвоенное понятие; 


в процессе восприятия чертежа (или карты) учащийся 
также расчленял эти две группы признаков, т. е. пра- 
вильно осуществлял процесс абстракции. 

2) Методика варьирования наглядного материала 
дает разный эффект в зависимости от того, работает 
ли учащийся и над существенными, и над варьирующи- 
ми признаками, или только над существенными. Если 
учащийся обобщает существенные признаки, а потом 
обобщает несущественные, то он лучше усваивает и 
применяет понятие. При обычной же методике учащий- 
ся обобщает существенные признаки, наглядный ма- 
териал варьируется только для этого, и никакой рабо- 
ты с несущественными признаками не ведется. Эта ме- 
тодика дает меньший эффект. 

3) Нашу методику мы противопоставляем расиро- 
страненному принципу: «Чем больше вариаций, тем 
лучше», или: «Чем шире конкретная база, тем лучше 
осуществляется абстракция». С нашей точки зрения 
дело не в количестве вариаций, не в широте конкретной 
базы, а в соединении вариаций с обобщением несуще- 
ственных признаков, что позволяет ограничить число 
вариаций: выводы — в обобщенной форме — о несуще- 
ственных признаках охватывают не только данные слу- 
чаи, но и другие возможные". 

4) В нашей методике варьирование наглядного ма- 
териала подчинено основной задаче — обучению Уча- 
щихся приему расчленяющей абстракции. Отрицание 
роли вариаций в формировании знании У школьников 
означает игнорирование этой задачи (это имеет место, 
например, в работе П. Я. Гальперина и Н. Ф. Талызи- 
ной, 1957). 

—_ 


' Такое ограничение вариаций 
ся от описанного нами (1934) другого слу 
ния, когда мы ограничивали число вариации пут 
бора предметов в целях подведения учащихся 
«выступов» и «вырезов». Без этого ограни 
разнообразие этих элементов мешало 
торые общие моменты. 










1 — посредством слова — отличает- 
учая на материале черче- 
ем специального под- 
к обобщению в них 
чения слишком большое 
учащимся найти в них неко- 
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Вторая серия 


Формирование понятий в разных условиях: 


а) усвоение приема расчленяющей абстракции путем 
обобщения и существенных, и несущественных признаков: 
6) обобщение существенных признаков и называние 
несущественных 


В первой серии опытов мы сопоставили усвоение по- 
нятий при двух разных методиках обучения., Одна из 
них обеспечивала овладение приемом расчленяющей аб- 
стракции: учащиеся обобщали существенные и несуще- 
ственные признаки на вариативном наглядном мате- 
риале. Другая методика не была направлена на обучение 
учащихся этому приему; учащиеся обобщали существен- 
ные признаки, но при этом наглядный материал просто 
варьировался без какой-либо работы учащихся над 
варьирующими признаками. 


Во второй серии мы продолжали изучение вопроса 
о роли приема расчленяющей абстракции в формирова- 
нии понятий, также сопоставив с этой целью овладение 
понятиями при двух разных методиках обучения, одна- 
ко в несколько ином плане, чем в первой серии. 

У одной группы учащихся мы формировали прием 
расчленяющей абстракции той же методикой, как ив 
первой групце в предыдущей серии: учащиеся подво- 
дились к обобщению сначала существенных признаков 
предмета, потом несущественных. 

В другой группе учащиеся подводились к такому же 
обобщению существенных признаков, однако работа 
над варьирующими признаками с этими учащимися ве- 
лась иначе, чем в первой группе: вместо обобщения 
этих признаков учащиеся просто называли их. Это на- 
зывание, простое перечисление варьируюших призна- 
ков использовалось для лучшего вычленения сущест- 
венных признаков, а не для обучения приему расчле- 
няющей абстракции. Применяя эту вторую “методи- 
ку, мы основывались на исследованиях ряда советских 
авторов. 

М. Н. Скаткин (1940) описал формирование поня- 
тия «плоды» у младших школьников, в условиях срав- 
нения плодов по их различающим и сходным призна- 


кам. Называние учащимися несущественных признаков 
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(например, не формы разных плодов) способст- 
вовало вычленению и обобщению существенных призна- 
ков. При этой методике несущественные признаки ис- 
пользуются для лучшего абстрагирования существен- 
ных, и вывод делается один (об этих последних), что и 
выражается в определении понятия. Тем самым и со- 
держание понятия в этом случае раскрывается в суж- 
дениях о ‘существенных признаках. Ж. И. Шиф (1941) 
констатировала, что называние ребенком несуществен- 
ных признаков (при сравнении предметов) помогает 
ему вычленять общие, существенные признаки этих 
предметов. В данном случае также учащиеся подводи- 
лись к одному выводу — о существенных признаках. 
В исследовании М. В. Зверевой (1958) отмечаются раз- 
личные словесные формулировки, которыми учащиеся 
выражают несущественные признаки предметов в це- 
лях вычленения их существенных признаков. 

Задачей данной серии явилось выяснение, как влия- 
ют на применение понятий два указанные выше пути их 
усвоения: 1) имеет ли преимущества методика, обеспе- 
чивающая усвоение учащимися приема расчленяющей 
абстракции; 2) какое варьирование наглядного мате- 
риала является более эффективным: когда учащиеся, 
помимо усвоения существенных признаков, обобщают 
несущественные или только их называют. 

Эксперимент проводился с 20 учащимися ГУ класса. 
Мы формировали у них понятия «низменность» и «во3- 
вышенность». Покажем методику эксперимента на при- 
мере понятия «низменность». В качестве существен- 
ных признаков низменности учащимся указывалось 
следующее: эта равнина расположена ниже, чем в03- 
выщенность, над уровнем океана!. На карте. низмен- 
ности, как известно, окрашены в зеленый цвет. К варь- 
ирующим признакам низменности относится характер 
растительности на ней, пески, покрывающие низмен- 
ность, ее пересеченность реками, величина и Т. Д. Все 
учащиеся, с которыми проводился эксперимент, усвои- 
ли понятие в классе явно недостаточно. Несмотря на 
правильное объяснение учителя, они были убеждены 
(как это выяснилось в индивидуальной беседе), что 


т ВУ классе учащиеся формулируют этот признак более точно: 
низменность расположена не выше 200 м над уровнем океана. 
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зеленый цвет на карте означает местность, покрытую 
травой, а светло-коричневый — указывает на пески. На 
вопрос экспериментатора, может ли пустыня быть рас- 
положена на низменности, некоторые учащиеся отвеча- 
ли отрицательно («низменность — зеленая, а песок — 
желтый»); другие, допуская эту возможность, утверж- 
дали, что в таком случае низменность должна быть ок- 
рашена на карте в желтый (или светло-коричневый) 
цвет. 

Для обучающего эксперимента мы разделили уча- 
щихся на две группы по 10 человек в каждой (1 силь- 
ный, 4 средних и 5 слабых по успеваемости в геогра- 
фии)'. Обучающий эксперимент в каждой группе про- 
водился с семью учащимися коллективно, а с каждым 
из остальных трех — индивидуально. 

В первой группе учащиеся обобщали существенные 
признаки и называли несущественные. Этой цели было 
подчинено и варьирование наглядного материала: уча- 
щиеся должны были сравнивать ряд низменностей, ана- 
лизировать их и вычленять существенные признаки. Уча- 
щимся показывались 4 картинки, изображающие разные 
местности на различных низменностях: тундру на Севере 
СССР, лес в Западно-Сибирской низменности, пустыню 
Кара-Кум и степь на Украине. После того как учащиеся 
нашли по карте эти низменности, перед ними была по- 
ставлена задача: сравнить низменности по карте, а осо- 
бенности их ландшафтов — по картинкам, установить 
сходство и различие, вычленить общие существенные 
признаки. 

В качестве примера приведем выписку из протокола 
индивидуального эксперимента с ученицей Т. (средняя 
по успеваемости). 

Сравнивая две картины, изображающие тундру и 
тайгу, Т. говорит: «На этой картине изображена тундра. 
здесь мох, трава растет, птицы летят, а на этой — лес, 
тайга, есть деревья, это большой лес, а на этой картин- 
ке нет деревьев. Здесь есть вода, озеро маленькое, а здесь 
воды нет, и птиц нет». На вопрос, что есть общего в этих 
местностях, учащаяся ответила (с помощью эксперимен- 


1 При разделении ‘учащихся на группы мы основывались также 
еден; ми учащимися для 
на результатах экспериментов, проведенных с этими учащ д 


другой цели. 
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анализируя К 
признаки и ф 
НИХ признака 
ТИ (сес, 


татора, ввОЛЬКУ НА картине это не всегда видно): 
«Равнинный характер местности, они лежат на н 0): 
ностях, где зеленый цвет на карте». Сравнивая = 
тинам степь и пустыню Кара-Кум, учащаяся О 
ла: «Здесь деревьев нет, и на этой картине нет, на этой 
изображено: трава растет, а здесь травы нет, здесь пе- 
сок, полЬКо КОЛЮЧКИ». В ответ на вопрос, учащаяся ука- 
зала общий признак в этих местностях — их равнинный 
характер. Далее с помощью экспериментатора ученица 
отметила, что все НЕВЕ местности расположены на низ- 
менности, установила общий, существенный признак низ- 
менностей: «Они расположены ниже возвышенности». 
Далее ученица сформулировала определение понятия 
(«Низменность — это равнина, расположенная ниже, чем 
возвышенность»). 

Как показывает протокол, обобщение в этом случае 
характеризовалось следующими моментами: испытуемая, 
анализируя картины, вычленяет. общие существенные 
признаки и формулирует один вывод — об этих послед- 
них признаках. Варьирующие признаки отмечаются по- 
путно («лес, трава, озеро» и т. д) 

Во второй группе учащиеся обучались приему рас- 
членяющей абстракции, т. е. расчленению «главных» и 
«второстепенных» признаков низменности. Для ^ этого 
учащиеся подводились к обобщению как существенных, 
так и варьирующих признаков. 

Приведем пример. Ученица С. (средняя по успевае- 
мости), сравнивая картины, анализирует их и делает 
вывод о существенных признаках низменности. Далее 
она снова сравнивает картины и делает вывол, емо 
гут различаться между собой разные низменности. «Они 
различаются, — говорит ученица, — есть ли лес на ней или 
нет, есть трава или песок». На вопрос экспериментато- 
ра, как это можно выразить короче, учащаяся орВезила: 
«Низменности различаются по растительности». по- 
мощью экспериментатора она сформулировала: «На киа 
менности может расти любая растительность». Сравни 
вая низменности по карте оназкобавийя» +10 они могут 
быть «больше» или «меньше», и высказала суждение о 
низменностях «различных по величине». 

Как и - протокол, ученица обобщила не де 
ко существенные, но и варьирующие признаки НИЗ 


Н = 
ости. 45 








Рассмотрение варьирующих признаков было для уча- 
щихся второй группы специальной задачей (тогда как 
учащиеся первой группы делали это попутно). Учащиеся 
второй группы формулирсвали специальный вывод ` 0 
варьирующих признаках, фиксируя в обобщенной фор- 
ме, как они варьируют («по растительности», «на низмен- 
ности может быть любая растительность», «по величине» 
и т. д.), тогда как первая группа ограничивалась пере- 
числением частных моментов (лес, трава, лесок и т. д.) 
в данных местностях. 

Аналогичным путем в первой и второй грулпах фор- 
мировалось понятие о возвышенности. При этом мы ис- 
пользовали две картины, изображающие: 1) возвышен- 
ность, покрытую травой, и 2) возвышенность, покрытую 
лиственным лесом. 

После формирования понятий о низменности и о воз- 
вышенности учащимся обеих групп (в инливидуальном 
эксперименте) был предложен контрольный вопрос: «Мо- 
жет ли тайга расти на низменности, на возвышенности, 
на горах?» Учащиеся должны были не только ответить 
на него, но и объяснить свой ответ. Если на первый воп- 
рос давался утвердительный ответ, то задавался второй 
вопрос: «Каким цветом изображается на карте возвы- 
шенность, а также горы, покрытые тайгой?» Следует от- 
метить, что в обучающем эксперименте учащиеся обеих 
групп видели картину, изображающую тайгу в Западно- 
Сибирской низменности; показывалась также картина, 
где был изображен лиственный лес на Приволжской воз- 
вышенности; тайгу же на возвышенности они не видели. 
О горах в обучающем эксперименте разговора не было. 

Контрольные вопросы требовали применения усвоен- 
ных понятий о формах поверхностей и прежле всего рас- 
членения существенных и варьирующих признаков. Для 
правильного ответа на эти вопросы надо было осозна- 
вать, что одним из «главных» признаков низменности и 
возвышенности является равнинный характер местности, 
а растительность (в том числе и тайга) прелставляет со- 
бой «второстепенный» признак. 

Учащиеся второй группы ответили на контрольные 
вопросы лучше, чем первая группа. 

В первой группе только двое (более сильных по ус- 
певаемости) учащихся правильно сказали, что тайга 
может расти и на низменности, и на горах, и правильно 
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жаются на карте («На карте все | 
дет зеленым цветом, а возвышенность светло-коричие- 
вым» и т. д.). Ост льные 8 человек утверждали, что на 
низменности тайга может расти (поскольку В обучающем 
эксперименте они видели картину, изображающую тай- 
гу в Западно-Сибирской низменности), но на возвышен- 
ностях и горах — нет. Трое из ких ответили: «Не знаю». 
После объяснения экспериментатора, что тайга растет и 
на возвышенностях, и на горах, учащимся был задан во- 
прос: «Каким цветом изображается на карте возвышен- 
ность, а также горы, покрытые тайгой?» Трое учащихся 
(которые раньше ответили «Не знаю») уверенно заяви- 
ли: «Зеленым цветом, потому что тайга зеленая». Осталь- 
ные 5 учащихся полагали, что тайга не может расти ни 
на возвышенностях, ни на горах, так как на карте воз- 
вышенность изображается светло-коричневым, а горы 
коричневым цветом, тогда как тайга — зеленым. 

В обучающем эксперименте учащиеся видели карти- 
ну, изображающую лес на возвышенности, и на карте по- 
казали эту возвышенность (окрашенную в светло-корич- 
невый цвет). Однако в контрольном эксперименте они 
не сумели расчленить существенные признаки форм зем- 
ной поверхности от несущественных (растительность) и 
оперировали ассоциациями, прочно закрепленными В их 
памяти еще до обучения в школе: «Зеленый цвет — тра- 
ва», «Коричневый — песок». Это объясняется тем, что В 
обучающем эксперименте они констатировали варьирую- 
щие признаки («лиственный лес» и Т. д.), но не обобща- 
ли их и не формулировали обобщенных вызодов, которые 
позволили бы им в контрольном эксперименте мыслить 
любую растительность как «второстепенный признак» и 
тем самым отчленить его от «главных» признаков. 

Следует, однако, отметить, что упомянутые выше двое 
сильных по успеваемости учащихся из первой группы 
все же сумели решить контрольное задание. Они само- 
стоятельно овладели приемом расчленяющен абстрак- 

ЦИИ. 

Во второй группе шесть человек (одна р: м 
ная по успеваемости, четыре средних И одна ее 
ветили правильно на все вопросы. "ри ри. 
рольного задания эти учащиеся использовали и р 
цленяющей абстракции. Например, учащаяся “-. в. 








зала: «Тайга может расти и на низменности, и на возвы- 


шенности, и на торах». На вопрос экспериментатора, по-` 
чему она так думает, ученица ответила: «На низменно-. 


сти может расти всякая .растительность, и на возвышен- 
ности, и на горах». Далее, рассказывая об изображении 
на карте низменности, возвышенности и гор, покрытых 
тайгой, учащаяся объяснила: «Все равно, низменность 
всегда изображается зеленым цветом, возвышенность — 
светло-коричневым, а горы — темно-коричневым цветом, 
потому что это — разная поверхность». Тем самым уче- 
ница расчленила существенные и варьирующие призна- 
ки о низменности и возвышенности. Она самостоятельно 
«перенесла» этот прием на вопрос о горах, несмотря на 
то что горы в обучающем эксперименте не рассматри- 
вались. Аналогичные ответы дали нам и другие пять уча- 
щихся. 

Однако остальные учащиеся этой группы (четыре 
человека, слабые по успеваемости) не использовали при- 
ем, который им давался в обучающем эксперименте. Они 
заявили, что лиственный лес может расти и на возвы- 
шенности, и на горах, а тайга (хвойный лес) не может. 
Объясняя свой ответ, эти учащиеся сослались на карти- 
ну, изображающую лиственный лес на возвышенности, 
которую они видели в обучающем эксперименте. Они 
сделали вывод, что лиственный лес может расти и на 
горах. Тайгу на возвышенности учащиеся не видели (на 
картинах), и без этой непосредственной опоры они не 
сумели решить задание. 

Итак, обучение приему расчленяющей абстракции 
(путем обобщения и существенных, и несущественных 
признаков предметов) имеет преимущества перед распро- 
страненной методикой, когда учащиеся обобщают суще- 
ственные признаки, а несущественные только называют. 
Это показывает. что прием расчленяющей абстракции 
играет ббльшую роль в формировании понятий, чем вы- 
членение существенных признаков. Варьирование нагляд- 
ного материала, сопровождающееся обобщением несу- 
щественных признаков, оказалось более эффективным, 
чем такое же варьирование с простым называнием этих 
признаков. Это можно объяснить следующими причина- 
МИ. Простое называние варьирующих признаков низмен- 
ности (в первой группе) означает, что учащийся ограни- 
чивается теми картинами, которые он видит, не сознавая, 
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В ний может варьировать данный признак, 
не о возможных вариаций. Однако этих картин 
оказалось недостаточно для того, чтобы учащийся сумел 
использовать нужные признаки низменности при реше- 
нии новых задач. Можно полагать, что увеличение числа 
вариантов (картин) помогло бы учащимся первой груп- 
пы решить контрольное задание. Учащиеся же второй 
группы, обобщая варьирующие признаки низменности, 
выражали их в общих суждениях и тем самым охваты- 
вали не только те примеры; с которыми они встретились, 
но и другие, возможные случаи. 

Поэтому учащимся было вполне достаточно рассмот- 
ренных примеров для применения понятий. Формулиров- 
ка общих суждений заменяет большое число вариаций, 
позволяет ограничить их количество. 

Полученные результаты подтвердились и в других 
экспериментах на материале усвоения учащимися (УТ 
класса) закономерности: «Горные хребты влияют на рас- 
пределение осадков»'. Эффективность нашей методики 
обобщения (и существенных, и варьирующих признаков) 
подтвердилась также и в классных педагогических экс- 
периментах в исследованиях Г. А. Владимирского на тео- 
метрическом материале (1949), Е. Н. Власовой на мате- 
риале черчения (1954), А. А. 'Селиевской (1959) и В. Н. 
Скворцовой (1960) на географическом материале. 

Важность расчленения существенных и несуществен- 
. ных признаков учашимися при усвоении географии под- 
черкивает Т. П. Герасимова (1958). 


Третья серия 


Овладение приемом расчленяющей абстракции 
при введении существенных признаков «в готовом виде», 
а несущественных — разными способами 


В третьей серии опытов мы изучали, как учащиеся 
овладевают приемом расчленяющей абстракции при ус- 
ловии, когда существенные признаки предметов даются 
ИМ «в готовом виде», в то время как варьирующие в од- 
ном случае даются «готовыми», а в ВО У АНИеСЯ 
усваивают их путем самостоятельного обобщения. 





1 Этот эксперимент описан в нашей статье (1950). 


4 ВЕ. Н. Кабанова-Меллер 





Исследование проводилось с учащимися УП класса 
на материале трапеций. Как известно, трапецией назы- 
вается четырехугольник, у которого две стороны парал- 
лельны (основания), а две непараллельны (боковые сто- 
роны). Оба указанных признака являются существенны- 
ми, общими для всех трапеций. К несущественным при- 
знакам этой фигуры относятся те, которые варьируют в 
разных трапециях: длина сторон, разница между длиной 
противоположных сторон, величина углов, расположение 
оснований; например, основания совпадают с верхней и 
нижней сторонами трапеции (см. рис. 6) или являются 
правой и левой сторонами (рис. 7) и др.'. 

Эта серия состояла из двух экспериментов: обучаю- 
щего и контрольного. 

В классных условиях, изучая трапецию, учащиеся 
усвоили ее существенные признаки, но работа над варь- 
ирующими признаками по этой теме не велась. Усвоение 
понятия о трапеции мы углубили в индивидуальном экс- 
перименте с 12 учащимися разной успеваемости из этого 
класса. В предварительной беседе мы убедились, что 
учащиеся знают существенные признаки трапеции. 


{5 
8 
я 2 
Рис. 6 Рис. 7. 
Дано: АВ| СО; 


ИСРА — прямой 


В обучающем эксперименте с этими 12 испытуемыми 
материалом служили три чертежа (рис. 7, 8, 9). На них 
изображены трапеции, причем на рис. 9 эта фигура 
(АВОС) замаскирована в большей степени, чем обе тра- 


` Как известно, один и тот же признак может являться несу- 
щественным в родовом понятии (величина углов трапеции) и суще- 
ственным в видовом понятии (прямые углы в прямоугольной тра- 
пеции). 
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пецин на рис. 8. Кроме того, на рис. 9 и яд : 
рехугольника (АВЕУ, УЕБС), тор ре ты 
похожи на трапеции. —_ 

На этом материале мы обучали учащихся приему 
расчленяющей абстракции. Надо было научить расчле- 
нять существенные и несущественные признаки трапеции 
независимо от ее непривычного (для учащихся) положе- 


В 


2 у Е 


Рис. 8. Дано: АВ|СР Рис. 9. Дано: АВ]СВ 
АВ равно СР и АБ 


ния и от степени замаскированности трапеции другими 
фигурами, т. е. независимо от особенностей наглядного 
материала. Учащиеся делились на две группы (по 6 че- 
ловек разной успеваемости). Существенные признаки 
трапеции были даны всем этим учащимся в «готовом ВИ- 
де», в классных условиях, так что различия в обучении 
относились только к варьирующим признакам. 

В первой группе с помощью чертежа (рис. 6 из учеб- 
ника) мы сообщили учащемуся (в обобщенной форме) 
варьирующие признаки трапеции: какие“признаки изме- 
няются в разных трапециях и как именно они варьиру- 
ют! (форма трапеции может быть разной, это зависит 
от соотношения ее сторон и углов; длина сторон может 
быть разной, разница между длиной двух оснований — 
большей или меньшей; в трапеции могут быть два тупых 
и два острых угла или два прямых, один тупой, один. 
острый). 

После этого учащемуся предлагалось 
кие геометрические фигуры изображены на рис. 7, 


определить, ка- 
8, 9, 


пр: и 
' Выше мы отметили, как варьируют несущественные признак 


трапеции. 
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и указать существенные и несущественные признаки 
каждой фигуры. Мы не говорили, что надо найти имен. 
но трапеции: степень замаскированности геометрической 
фигуры в чертеже определяется не только тем, насколько 
она скрыта за другими фигурами; словесное условие за. 
дачи может уменьшать маскировку (например, сообще- 
ние, какая фигура имеется на чертеже) 1. Если учащийся 
затруднялся в решении задачи, мы ее облегчали, указы- 
вая, что надо искать на чертеже трапеции: зная ее су- 


щественные признаки, учащийся находил параллельные 


и непараллельные стороны этой фигуры. 

Для иллюстрации этой методики приведем два прото- 
кола. Один из них показывает более самостоятельное ре- 
шение заданий, т. е. когда учащемуся не указывалось 
на трапецию. Ученица И. рассматривает рис. 7. «Не знаю, 
какая это фигура, на параллелограмм не похожа. По 
условию АВ параллельна СО; если это трапеция, эти 
две стороны параллельные, это основание, а эти две бу- 
дут боковые стороны (ВС и АО)}». На вопрос экспери- 
ментатора о существенных и несущественных признаках 
ученица говорит: «Основания в ней параллельны, боко- 
вые стороны непараллельны. Это существенные призна- 
ки. А то, что здесь основания сбоку, а боковые стороны 
вверху и внизу, — это несущественное, это зависит от по- 
ложения трапеции. Ее можно повернуть — тогда парал- 
лельные основания будут верхней и нижней сторонами 
трапеции. В этой трапеции есть два прямых угла. То, что 
трапеция узкая и высокая, это форма, несущественный 
признак». 

Рассматривая рис. 8, ученица говорит: «Это ромб, у 
него все стороны равны и противоположные стороны па- 
раллельны. Это существенные признаки. Величина ту- 
пых углов и величина острых углов — это несуществен- 
ные признаки. Еще здесь две трапеции ЕВСЕ, АЕЕР; 
параллельные основания ВЕ и СЕ: БА и ЕД. Боковые 
стороны не параллельны. Несущественные признаки: 
‚ расположение оснований и боковых сторон, величина 

углов» и т. д. Далее ученица рассматривает рис. 9 и чи- 
тает условие. Сначала она- ошибочно приняла непра- 


ГВ исследовании Г. А. Владимирского ‘(1949), 
работе (1950) показаны случаи, когда условие зада 
пень замаскированности теометрической фигуры. 
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вильный четырехугольник АВЕУ за трапецию: «Здесь 
трапеция АВЕУ,— говорит ученица, — вот основания» 

При этом она указала карандашом на стороны четырех- 
угольника ВЕ и АУ. Ученица обратила внимание на две 
прямые: «КЁ не параллельна ММ, значит АДУ не парал- 
лельна ВЕ. Здесь параллельных оснований нет. При- 

смотреться, это видно, это не трапеция. УРОС тоже не 

трапеция, в ней нет параллельных оснований. Это два 

неправильных четырехугольника. Они похожи на трапе- 

ции. Еще треугольник УЕЁР». Ученица снова читает усло- 

вие: «АВ параллельна ОС, здесь есть трапеция АВОС. 

Есть два параллельных основания, а боковые стороны 

АС и ВВ не параллельны». На вопрос экспериментатора 

о несущественных признаках ученица ответила: «Вели- 

чина этой трапеции, ее расположение между двух пря- 

мых КЛ и ММ. Основания трапеции, как у тех (рис. 8), 

не вверху и внизу, а справа и слева. Если углы ВАУ и, 
ОСУ прямые, то это прямоугольная трапеция». 

Протокол показывает, что ученицу затрудняло узна- 
вание трапеции, когда она была или в непривычном по- 
ложении (рис. 7), или замаскирована другими фигура- 
ми (рис. 9). Ученица не сразу находила существенные и 
варьирующие признаки этой фигуры. В начале экспери- 
мента она ознакомилась с двумя группами признаков 
и с приемом их расчленения. Однако наглядный мате- 
риал затруднил реализацию приема. 

Аналогичным путем выполнил это задание еще один 
ученик. 

Остальным четырем учащимся этой группы требова- 
лась большая или меньшая помощь экспериментатора. 
Указывая им, что в чертежах надо найти трапецию, мы 
тем самым облегчили задания. Приведем пример. Уче- 
ница Д. (слабая) рассматривает рис. 7 и читает усло- 
вие «Это не параллелограмм,— говорит она,—и не 
прямоугольник, странная фигура, это неправильный че- 
тырехугольник». 

Экспериментатор. Это трапеция, найди в этом 
чертеже ее признаки 

Ученица. Это трапеция? Здесь нет параллельных 
оснований (при этом она показывает на стороны ВС и 


АБ, которые в действительности являются бокевыми сто- 
ронами). 
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Экспериментатор. Найди параллельные сторо- 
ны в этой фигуре. 


Ученица. По условию АВ параллельна СР. 


После некоторого размышления ученица вспомнила, 
что экспериментатор, объясняя варьирующие признаки, 
указывал на разное расположение оснований и боковых 
сторон в трапециях. «Эти параллельные стороны и есть 
основания, — говорит она, — они сбоку, а боковыми сто- 
ронами будут эти — верхняя и нижняя». По предложе- 
нию экспериментатора ученица отмечает эти и другие 
несущественные признаки трапеции на рис. 7. 


На рис. 8 ученица узнала ромб и рассказала об его 
существенных и несущественных признаках. Одну тра- 
пецию (ЕВСЁР) она нашла самостоятельно, хотя и не 
сразу, а вторую — с помощью экспериментатора и на- 
звала их несущественные признаки. 


Задание на рис. 9 ученица не сумела выполнить са- 
мостоятельно. Читая условие и рассматривая чертеж, 
она сказала: «Здесь треугольник ЕУЁ и две трапеции 
АВЕУ и ЕРСУ» (за трапеции были приняты два непра- 
вильных четырехугольника). 'Экспериментатор предло- 
жил ей указать существенные и несущественные призна- 
ки этих фигур. «Вот основания трапеции ВЁ и АДУ, они 
параллельны, а боковые стороны непараллельны АВ 
и ЕУ», говорит ученица. Ее ошибка заключается в том, 
что отрезки ВЕ и АУ приняты за параллельные. Ученица 
не обратила внимание на то, что эти отрезки являются 
составными частями явно не параллельных прямых КА 
и ММ. Экспериментатор предложил ученице указать су- 
щественные признаки фигуры АВБУ. После этой помощи 
ученица заметила расположение прямых КЁ и ММ№и по- 
няла свою ошибку. Трапецию АВОС ученица не отмети- 
ла. После вопроса экспериментатора она нашла на чер- 
теже параллельные отрезки АВ и СГП: «Эти отрезки 
параллельны, они могут быть основаниями трапеции, 
тогда вот эти будут боковыми сторонами» (ВР и АС). 
Рассказывая о несущественных признаках трапеции, 
ученица отмечает: «Углы ВАУ и ОСУ — прямые» (тогда 
как в условии нет данных для этого вывода). С помощью 
экспериментатора ученица исправила ошибку и рассмот- 
рела другие несущественные признаки трапеции. 

Аналогичным путем решили эти задания еще три 
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ученицы, но им требовалась меньшая помощь экспери- 
ментатора, чем ученице Д. р 


Итак, учащиеся п й Л 

расчленяющей а а овладевали приемом 

х условиях, когда и су- 
щественные, и варьирующие признаки трапеции вводи- 
лись «в готовом виде». 

Рассмотрим результаты обучающего эксперимента 
со второи группой учащихся. Они обучались тому же 
приему расчленяющей абстракции, но иной методикой. 

Этим испытуемым (как и предыдущей группе) суще- 
ственные признаки были даны в «готовом виде». Экспе- 
риментатор с помощью рис. 6 напоминал их. Варьирую- 
щие же признаки, в отличие от опытов в первой группе, 
в готовом виде не давались — учащиеся второй группы 
подводились к обобщению этих признаков. На чертежах 
надо было находить трапеции и сопоставлять их друг с 
другом. Для этого учащиеся отмечали вначале сущест- 
венные признаки трапеции, а затем находили те, по 
которым данные трапеции различаются. После этого 
испытуемые должны были сделать общий вывод о 
варьирующих признаках (по каким признакам. могут 
различаться трапеции, в каких пределах могут быть эти 
различия). 

Правильная формулировка этих выводов указывала 
на то, что варьирующие признаки трапеции обобщены ‘. 
Одна из учащихся (В.) произвела такое обобщение са- 
мостоятельно (сопоставлялись чертежи, изображенные 
на рис. би 7). В. указала на существенные признаки: 
«На чертеже (рис. 6) — вот параллельные основания, и 
непараллельные боковые стороны, на чертеже (рис. 7) — 
параллельные основания АВ и СР, а боковые стороны 
ВСи АД». Далее она показала различия: «На том чер- 
теже (рис. 6) основания вверху и внизу, а боковые сто- 
роны сбоку, на этом (рис. 7) наоборот — основания сбо- 
ку, а боковые стороны вверху и внизу. Та низкая и и 
рокая, а эта высокая и узкая. На чертеже (рис. 6} 
равнобочная трапеция, на чертеже (рис. 7) — неравно- 
бочная. Углы разные: на чертеже (рис. 6) — два тупых и 
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два острых угла, на чертеже (рис. 7) — это прямоуголь- 
ная трапеция, у нее два угла прямые, один тупой и один 
острый». 

Так же В. рассмотрела чертеж, изображенный на 
рис. 8. В ответ на предложение экспериментатора сопо- 
ставить чертеж (рис. 9) и чертеж (рис. 8) ученица стала 
искать существенные признаки трапеции. Сначала она 
ошибочно назвала трапециями четырехугольники АВЕУ 
и УРБС (рис. 9), она сама исправила ошибку. «Это тра- 
пеции, — сказала она, — параллельные основания АУ 
и ВЕ... нет, это не параллельные, ДУ не параллельна ВЕ. 
Это не трапеция, и УЕОС тоже не трапеция, потому что 
КГ не параллельна ММ. По условию АВ параллель- 
на ОС, это основания трапеции АВОС, боковые сторо- 
ны ВР и АС. Эта трапеция похожа на нижнюю трапе- 
цию (рис. 8)». О различиях ученица рассказывала так: 
«Эта (рис. 9) больше и она между прямыми КЁ и ММ, 
а эта (рис. 8) меньше и находится в ромбе. На чертеже 
(рис. 9) трапеция может быть прямоугольная, если эти 
углы прямые (/Аи ГС), но о них ничего не сказано в 
условии, а на чертеже (рис. 8) прямых углов нет». 

Экспериментатор предложил ученице сделать вывод, 
по каким признакам могут различаться трапеции и как 
именно, в каких пределах изменяются признаки в раз- 
ных трапециях. Ученица выразила это таким образом: 
«Трапеции. различаются по величине и по своей форме. 
Длина сторон различается, в некоторых трапециях мо-” 
гут быть основания почти равные, или отличаться 
больше. Если боковые стороны равны, то это будет рав- 
нобочная трапеция, а если не равны, то неравнобочная. 
Углы тоже разные, могут быть всякие углы... два тупых 
и два острых, или два прямых, тупой, острый. Отличают- 
ся трапеции и по тому, где у: них будут основания: ввер- 
ху и внизу или сбоку, или трапеция повернута углом, ` 
как на чертеже (рис. 8). Но во всех трапециях основа- 
ния параллельны, а боковые стороны непараллельных». 

Протокол показывает, что В. самостоятельно обоб- 


щила варьирующие признаки трапеции и выразила это 
обобщение в суждениях. 

Остальные пять учащихся этой группы произвели 
аналогичные обобщения, но им потребовалась некото- 
рая помощь экспериментатора. Например, ученица С. 
(слабая по успеваемости), сопоставляя чертежи, изо- 
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а А ОИ 7, рассказывала: «Это трапеция 
(рис. 0), ния параллельны, а боковые стороны 
не параллельны, а в этой трапеции (рис. 7)... где здесь 
параллельные основания? Эти стороны не параллельны 
(ученица показывает стороны ВС и АР), здесь нет та- 
ких оснований». В ответ на предложение эксперимента- 
тора рассказать, чем различаются эти трапеции, С. ска- 
зала; «В условии сказано, что АВ параллельна СД; если 
это основания, то они не такие, как там (рис. 6). Они на- 
ходятся сбоку, а на чертеже (рис. 6) — вверху и внизу. 
Это основания? (экспериментатор подтверждает). Тогда 
боковые стороны будут ВС и АО,- они вверху и внизу, 
а там (на рис. 6) они сбоку. Эта трапеция (рис. 6) ши- 
рокая и ниже, а эта (рис. 7) — выше, но узкая. В этой 
трапеции (рис. 7) угол СБА прямой, по условию, и зна- 
чит угол ВАД тоже прямой... трапеция прямоугольная, 
а на чертеже (рис. 6) нет прямых углов. Здесь (рис. 6) 
боковые стороны равны, равнобочная трапеция, а на 
чертеже (рис. 7) неравнобочная». 

Рассуждения ученицы показывают, что ее смутило 
расположение оснований трапеции на рис. 7, поскольку 
в учебнике она видела трапецию, у которой основания 
совпадают с верхней и нижней сторонами. В этом про- 
является «связанность» процесса абстракции чертежом 
ИЗ учебника. Однако задача, которая ставится ‘перед 
ученицей, —найти различия между двумя трапециями— 
побуждает ее к тщательному анализу чертежа и к рас- 
членению существенных и несущественных признаков. 
Аналогичным путем ученица сопоставила две трапеции 
на рис. 

На рис. 9 ученица показала два четырехугольника 
(АВЕУ и УЕОС), назвав их трапециями. Пытаясь найти 
В НИХ параллельные основания, ученица исправила свою 
ошибку. После указания экспериментатора ученица сно- 
ва прочла условие задачи, нашла трапецию АВБС и со- 
поставила ее с трапециями на рис. 8. С помощью экспе- 
риментатора она сделала выводы о варьирующих при- 
знаках трапеции. 

Остальным четырем учащимся понадобилась значи- 
тельно меньшая помощь, чем 

После этого обучения с учащимися обеих групп мы 
провели контрольный эксперимент на перенос приема. 
Эксперимент состоял из ‘двух задании. 
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В первом задании предлагался новый ыы чер- 
тежа, в котором трапеция была замаскирована другими 
фигурами (рис. 10). Учащиеся должны были выяснить, 
какие геометрические фигуры имеются на этом чертеже. 

Во втором задании надо было рассказать, какие гео- 

метрические фигуры имеются на 


К М гранях следующих предметов: 

Е р портретной рамки, флакона. для 

чернил и карниза крыши дома 

(который был виден из окна). 

В этих предметах трапеции бы- 

8. ли замаскированы в разной сте- 

пени, наиболее сильно во фла- 

коне для чернил. а слабее все- 
го — в портретной рамке. 

По контрольному эксперимен- 

2 \ ту мы получили следующие ре- 
Рис. 10. Дано: К2 || ММ зультаты. 
Между двумя группами су- 
щественных различий не обнаружилось. Сильные и 
средние по успеваемости учащиеся обеих групп пра- 
вильно выполнили контрольные задания, как и одна сла- 
бая из второй группы. Приведем пример. Ученик 3. 
рассматривает рис. 10, читает условие и показывает гео- 
метрические фигуры: «Прямоугольник АБЕС, хотя в ус- 
ловии не сказано, что здесь прямые углы; если они пря- 
мые, то это прямоугольник. Треугольники: РАВ, ВСЕ, 
АВС». Ученик рассматривает чертеж, снова читает ус- 
ловие: «К7 параллельна ММ, вот трапеция АДВС, ее 
основания РВ и АС. Это верхняя и нижняя стороны». 
Так же ученик рассказал о второй трапеции (АВЕС) и 
отметил общее основание двух трапеций (АС). 

В портретной рамке испытуемый без затруднения по- 
казал два прямоугольника и четыре трапеции. При этом 
он отметил, как расположены трапеции, где их большие 
и меньшие основания. 

На флаконе для чернил ученик сначала указал ше- 
стиугольную форму этикетки, потом он длительно рас- 
сматривал грани флакона и вертел его в руках. «Вот 
трапеция, — говорил ученик, — у нее верхнее основание 
больше, чем нижнее; она перевернута» (ученик имеет в 
виду тот факт, что в учебнике изображены трапеции, в 
которых верхнее основание меньше нижнего). С другой 
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стороны тоже трапеции (здесь рядом еще две малень- 
кие трапеции, но они неясно видны). Остальные — неяс- 
ные геометрические фигуры, потому что их стороны не 
обведены линиями, и трудно сказать, какие это. геомет- 
рические фигуры. Ученик сразу узнал трапецию в кар- 
низе дома. «Это трапеция, — говорит он, — у нее верхнее 
основание больше нижнего». 


Протокол показывает, что ученик узнавал трапеции 
в разных условиях. 


Аналогичным путем решили задания и еще восемь 
учащихся из двух групи. Остальные трое (две слабых из 
первой и одна из второй группы) решили не все зада- 
ния. На портретной рамке и в карнизе дома они легко 
узнали трапеции. Все трое не нашли этой фигуры на 
гранях флакона для чернил. А двое из них, наиболее 
слабые (из первой и второй групп), не узнали трапеции 
и на рис. 10. 

Эти результаты показывают, что большинство уча- 
щихся обеих групп овладело приемом расчленяющей 
абстракции и сумело осуществить перенос приема. Три 
ученицы не справились с теми заданиями, в которых 
трапеция была замаскирована другими фигурами. 

Общая линия, по которой шло формирование поня- 
тия о трапеции, заключалась в следующем. Все учащие- 
ся расчленили в содержании понятия существенные и 
несущественные признаки. Большинство учащихся на- 
училось расчленять эти две группы признаков независи- 
мо от замаскированности трапеции. Это было связано 
с введением варьирующих признаков «в готовом виде» 

(в первой группе) или с обобщением этих признаков (во 
второй группе). В том и другом случае учащиеся, рас- 
сматривая чертежи, формулировали систему суждений 
о варьирующих признаках. 

Из экспериментов можно сделать следующий вывод. 
Обучение приему расчленяющей абстракции дает поло- 
жительный эффект. Различия в методике не оказали су- 
щшественного влияния на решение контрольных задач. 
Они решались правильно при разных условиях: во-пер- 
вых, когда. учащимся давались и существенные, и варьи- 
рующие признаки «в готовом виде»; во-вторых, если су- 
щественные признаки учащиеся усваивали «в готовом 
виде», а варьирующие — обобщали. 
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1) С целью формирования у школьников понятия 
«трапеция» они обучались приему расчленяющей аб- 
стракции. Учащиеся усваивали этот прием в следующих 
условиях: существенные признаки трапеции давались 
«в готовом виде», а знания о несущественных признаках 
в двух разных группах образовывались разными спосо- 
бами: в одном случае эти признаки вводились «в гото- 
вом виде»; в другом — учащиеся последовательно обоб- 
щали один признак за другим. 

В обоих вариантах опыта учащиеся усваивали несу- 
щественные признаки трапеции в течение одного экспе- 
римента \, 

2) Основная линия, по которой идет формирование 
приема расчленяющей абстракции, заключается в сле- 
дующем: процесс абстракции все менее подвергается } пволирующей абет 
влиянию частных сторон задания. В начале формирова- __ ой еТОИКИ 
ния приема на процесс абстракции элемента большое | ЗЫ прак (в 
влияние оказывает замаскированность этого элемента ‚у как 
на чертеже. В дальнейшем учащиеся производят аб- | т 


стракцию независимо от того, замаскирован данный м 
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абстракции в УГи \УШ классах 3, после того как суще- 
ственные признаки геометрической фигуры давались 


«в готовом виде». Эксперименты дали положительные 
результаты. 


\ 


1 В более сложных случаях усвоение разных варьирующих при- 
знаков осуществляется в разное время, что зависит от программы, 
ступени обучения, особенностей данного понятия и т. п. Так, на- 
пример, одни варьирующие признаки горных хребтов усваиваются 
в \У классе, а другие — в \1 (Е. Н. Кабанова-Меллер, 1954). 

2 Это указывает на известное в психологии явление: в процессе 
обучения изменяется соотношение между мышлением и восприятием. 
Последнее все более «пронизывается» и направляется мыслитель- 
ными процессами. 

3 Учительницы И. Ф. Грекова (1959) и Н.А. Маторина в школе 
№ 19 Москвы. 
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Недостаточное внимание к разным видам абстрак- 
ций (изолирующей, подчеркивающей и т. д.) мешает 
изучать различные соотношения между положительной 
и отрицательной абстракциями. Это имеет место, напри- 
мер, в работе Б. Б. Коссова (1959). Одна из методик, 
использованных автором («позитивная инструкция»), 
заключалась в следующем. Ислытуемым предлагалось 
обращать внимание на различную величину углов (ко- 
торые предъявлялись на экране) и в зависимости от их 
величины нажимать на разные баллоны (правой или ле- 
вой рукой). По нашему мнению, эта методика имеет не- 
которое сходство с распространенной школьной методи- 
кой, когда учитель указывает учащимся существенный 
признак понятия на разнообразном материале, а работа 
с варьирующими признаками совсем не ведется. По-ви- 
димому, этой методикой испытуемые обучались приему 
изолирующей абстракции. Но, в отличие от распростра- 
ненной методики, в экспериментах Б. Б. Коссова «нуж- 
ный» признак (величина угла) не объяснялся испытуе- 
мому как объективно существенный (для понятия угла) 
и не формулировался в виде определения понятия. Вто- 
рая методика («комбинированная инструкция») предла- 
гала испытуемому обращать внимание на величину угла 
и не обращать внимания на его положение на экране; 
тем самым в этой инструкции были объединены «поло- 
жительное» и «негативное» указания. Эта методика, с 
нашей точки зрения, имеет некоторое сходство с методи- 
кой, примененной в цитированных выше работах 
Ж. И. Шиф, М. Н. Скаткина и др. В этой последней ме- 
тодике учащимся предлагалось находить существенные 
признаки предметов и для этой цели называть и несу- 
шественные; при этом вывод делался один — о сущест- 
венных признаках. В отличие от этого, в методике 
Б. Б Коссова экспериментатор сам называл «нужные» 
и «ненужные» признаки'. Поскольку автор не диффе- 
ренцирует различные виды абстракции, остается неяс- 
ным, какие процессы абстракции осуществляли испытуе- 
мые после указанного обучения в контрольном задании. 


1 Б.Б Коссов неправомерно полагает, что эта методика сходна 

с нашей методикой, когда учащиеся усваивают и существенные при-* 

знаки (разными методами) и варьирующие (тоже разными мето- 

дами), причем делают два вывода в обобщенной форме-—о тех и 
© других признаках. 
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не рассматривает, каковы были 


Иначе говоря, автор 








































соотношения между двумя одновременно протекающими | ГА и 
процессами положительной и отрицательной абстракций | и. ‚. к 
при решении контрольного задания, отвечало ли это со- ив и 
отношение изолирующей, подчеркивающей или расчле- #8 пе 
няющей абстракциям 1. о 
В наших исследованиях мы не сопоставляли эффек- и о 
/ тивность двух методик: когда существенные признаки пе не 
предмета даются учащимся «в готовом виде» и когда имя : 
учащиеся самостоятельно обобщают их. В школьных } ии 08" 
условиях учащиеся должны овладеть умением усваивать ии завис 
знания тем и другим путем. По этим соображениям едва | № аня (888 
ли целесообразно настаивать на большей эффективности реет |: 
метода введения знаний «в готовом виде» (П. Я. Гальпе- р х м 
рин и Н. Ф. Талызина, 1957); также не следует доказы- у о ини 
вать, что самостоятельное усвоение вообще более эф- г ЛЬНОСТИ У 
фективно (3. И. Калмыкова, 1958; Г. В. Кирия, 1959). Рассмотрим, 
В некоторых зарубежных исследованиях также изу- ПВИЖНОСТИ И 
чается сравнительная эффективность этих двух методов. Идея подвиз 
Так, Форгус и Шварц (1957) констатировали, что усвое- ци Л.С. Вы 
ние испытуемыми принципа. действий «в готовом (3. Авто 
виде» и самостоятельное «открытие» этих принципов р 


ы ебет НОВОГ 
не оказали существенно различного влияния на пе т о 


ренос. 
С нашей точки зрения, использование в школе того 
или другого метода должно зависеть от ступени обуче- 


ния, особенностей учебного материала и других условий. м му | 
. у | 
ми а 
| Четвертая серия Пр а 
| О формировании системы понятий те 
| Пон 
В данной серии мы не ставили своей задачей пока- д а 
| зать процесс формирования системы понятий в целом. | у О 
Объектом нашего изучения являлись некоторые сторо- м ИН 
| ны этого процесса: связывания и разграничения родо- м ах 
вых и видовых понятий, переход от недифференцирован- ых ы 
ных понятий к дифференцированным. В качестве основ- и 
| -® № 
мы 
' Б. Б. Коссов ставит неправильный вопрос: должно ли иметь У и 
. место сочетание положительной и отрицательной абстракций. В дей- А, К Та 
ствительности, как известно, оба эти процесса не могут протекать Ах 


по отдельности, не сочетаясь. Но соотношение между ними при раз- 
ных видах абстракции — разное, как мы показали выше. 
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ного мы выделили для изучения вопрос о приемах 
установления связеи между понятиями и о перестройке 
ранее образованных связей и понятий. Под термином 
«перестройка» связей или понятий мы имеем в виду из- 
вестные в психологии явления: изменение ранее закреп- 
ленных связей (или понятий) при решении задач, как, 
например, перестройка прямых связей в обратные, вы- 
членение данного понятия из закрепленных связей и 
включение его в новую связь ит. п. 

Изучая перестройку связей и понятий, а следователь- 
но, и их подвижность, мы пытались выяснить, как эти 
явления зависят от усвоения учащимися приемов уста- 
новления связей и их систем. Тем самым мы не изучали 
подвижность связей (или понятий) с точки зрения во- 
проса об индивидуальных различиях в мыслительной 
деятельности учащихся. 

Рассмотрим, как ставятся в литературе вопросы о 
подвижности и системности связей и понятий. 

Идея подвижности фактически выражена в концеп- 
ции Л. С. Выготского, касающейся системы понятий 
(1934). Автор показал, что усвоение системы понятий 
требует нового обобщения, которое приводит к образо- 
ванию многосторонних связей между понятиями. Суще- 
ственную роль в образовании этих связей играют дву- 
сторонние процессы: переход от родового понятия к 
видовому (от общего к частному) и от видового к родо- 
вому (от частного к общему). Этот процесс Л. С. Выгот- 
ский сравнивал с прорытием туннеля с двух сторон. 
Правильное связывание понятий внутри системы обес- 
печивает иерархию понятий и оперирование ими. Автор 
понимает оперирование понятиями как «движение мыс- 
ли» по линиям, связывающим. понятия данной системы 
(от родовых к видовым и т. д.). Овладение новой систе- 
мой понятий сопряжено с перестройкой ранее усвоен- 
ных понятий и с осознаванием мыслительных операций, 
посредством которых учащийся оперирует понятиями и 
переходит от одних понятий к другим. С точки зрения 
этой концепции оперирование понятиями выражает под- 
вижность мышления учащегося, а перестройка понятий 
является одним из элементов в оперировании понятиями. 
Л. С. Выготский вопрос о подвижности мышления право- 
мерно связывает с вопросом о системности ПОНЯТИИ 

втор не затрагивает важного, с нашей точки зрения, ы 








проса об обучении учащихся приемам мыслительной 
деятельности и о влиянии этих приемов на подвижность 
мышления (. Г 

Явления подвижности и системности связей отмеча- 
лись в некоторых работах, касающихся вопроса о пере- 
стройке прямых связей в обратные *. 


Под прямыми и обратными связями (ассоциациями) 


мы понимаем определенного рода связи между понятия- 
ми, представлениями и т. п. Так, учащийся, усваивая си- 
стему понятий о геометрических фигурах, установил 
систему связей между понятиями и зрительными обра- 
зами. Понятие трапеции, например, он связал со зритель- 
ным образом этой фигуры. Назовем эту связь (поня- 
тие — образ) прямой. Наличие этой связи выражается в 
том, что в ответ на слово-понятие «трапеция» у школь- 
ника появляется зрительный образ этой фигуры. Вместе 
с тем учащийся установил и обратную связь (образ-по- 
нятие); она выявляется в том, что, представляя себе 
трапецию, учащийся тут же вспоминает название «тра- 
пеция». Таким путем у школьника образовалась дву- 
сторонняя связь (ассоциация). Она отражает ту объек- 
тивную взаимосвязь между чертежом, изображающим 
трапецию, и названием «трапеция», которая имеется в 
учебнике. - 

Иногда прямые связи (А—Б) и обратные (Б—А) мо- 
гут устанавливаться между понятиями. Такие связи от- 
ражают причинное отношение между двумя явлениями 
(например, между почвой и растительностью). В дру- 
гих случаях прямые и обратные СВЯЗИ между понятиями 
отражают одну и ту же одностороннюю зависимость 


1 В другой своей работе Л. С. Выготский (1935) рассматривает 
подвижность, гибкость мышления как одну из характеристик инди- 
видуальных особенностей детей. Н. А. Менчинская (19556) изучала 
подвижность мышления, и в частности явление перестройки связей, 
< точки зрения индивидуальных различий между учащимися. 

? В советской психологии вопрос о прямых и обратных связях 
рассматривают: М. Н. Шардаков (1948), Я. И. Петров (1949), 
Е. Н. Кабанова-Меллер (1950а, 1954). Н. А. Менчинская (19556), 
А. Д. Виноградова (1954), В. П. Колпачев (1957), П. М. Эрдниев 
(1957) и др. В современной зарубежной психологии прямые и об- 
ратные ассоциации изучаются в ряде исследований (Басс, 1953, 
1956; Харкам, 1953; Кендлер и 'Д’Амато, 1955; Мардак, 1956, 1958 
и др.). Обзор литературы по этому вопросу дается в исследовании 
В. П. Колпачева (1957), выполненном под нашим руководством. 
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между реальными явлениями. Приведем 
щиеся устанавливают систему связей между особенно- 
стями климата и их причинами х например между тем- 
пературои и географической широтой, расположением 
горных хребтов и т. д. в заданной местности. Эти связи 
выражались в таких, например, суждениях: «Темпера- 
тура местности зависит от географической широты этой 
местности». Такие связи (температура—географическая 
широта) можно условно назвать прямыми. Обратные 
связи выражали ту же объективную причинную зависи- 
мость, но в других суждениях, например: «Географиче- 
ская широта влияет на температуру местности» (связь 
географическая широта — температура). В этих сужде- 
ниях понятия связаны в обратном порядке по сравнению 
с прямыми связями. Переход от прямых связей к обрат- 
ным, Т. е. перестройку связей, мы рассматривали как по- 
казатель подвижности связи. 

В исследовании А. В. Степанова (1952) изучались 
связи, которые учащиеся устанавливают между разде- 
лами курса геометрии («межкустовые» связи). Показа- 
телем подвижности связей автор считает быстроту и 
легкость замыкания новых связей. 

'Системность и подвижность при установлении связей 
между элементами, закрепленными в разных контек- 
стах, были одновременно описаны тремя авторами неза- 
висимо друг от друга. Ю. А. Самарин \(1954)` показал 
установление ассоциаций между знаниями из разных 
разделов географии. В дальнейших исследованиях, как 
отмечено выше, автор описал частносистемные и меж- 
системные связи с точки зрения их системности и дина- 
мичности. Термин «динамичность» приобретает в этой 
концепции широкое значение, фактически охватываю- 
щее все процессы активного применения знаний, вклю- 
чая и перестройку связей. В лабораторном эксперименте 
внутрисистемные и межсистемные ассоциации изучались 
Е. И. Бойко (1954). В нашей работе (1954а) на геогра- 
фическом материале описаны «выборочные» связи; они 
устанавливаются путем обобщения тех связей, которые 
ранее были закреплены в разных Системах понятий и 
характеризуются подвижностью. 

Зависимость между системностью и подвижностью 
—ы. 


пример. Уча- 


' Пример взят из нашей работы (1950а). 
5 Е.Н. Кабанова-Меллер 65 











связей отмечается также и в других исследованиях 
(У. М. Силенко, 1954; А. Р. Лурия, 1955 и др.). 

Во многих работах изучалась перестройка знаний и 
навыков вне проблемы подвижности связей. В некото- 
рых из этих исследований рассматривается ‘перестрой- 
ка ранее усвоенных понятий при овладении новой си- 
стемой понятий. 

Так, в работах Р. Г. Натадзе ‚(1940, 1942) показано, 
что гри усвоении родового понятия признаки видовых 
понятий синтезируются. Тем самым родовое понятие 
обогащается и углубляется. Перестройка ранее сложив- 
шегося обобщения при формировании новых понятий 
изучалась Г. С. Костюком (1956). В некоторых работах 
рассматривается, как изменяется ранее усвоенное поня- 
тие при включении его в новую систему понятий !. 
К этой группе исследований можно отнести. и многочис. 
ленные работы, в которых показана перестройка «жи- 
тейских» понятий учащимися при овладении научными 
понятиями. Изучались также ошибки учащихся при 
усвоении системы понятий, например неправильное свя- 
зывание объединенных в систему понятий и тем самым 
нарушение их иерархий. Так, в исследовании Е. М. Куд- 
рявцевой (1954) показано, что некоторые учащиеся 
(УГ класс) родовому понятию «зерновые растения» оши- 
бочно подчиняют понятия разной общности («рожь», 
«пшеница» и «злаки»). 

Материал данного раздела мы излагаем в трех пара- 
графах: в. первом рассматривается формирование у 
школьников системы геометрических понятий; во вто- 
ром — системы географических понятий; третий посвя- 


щен вопросу о закономерности связывания и разграни- 
чения понятий. 


Формирование системы понятий 
о геометрических телах 


Задачей эксперимента являлось выяснение, как уча- 
щиеся связывают и разграничивают понятия о геомет- 
рических телах и как они перестраивают ранее закреп- 
ленные связи при установлении новых. 

Формирование системы понятий мы наблюдали в 


ТА. 3. Редько (1950), А. М. Орлова (1950), В. И. Зыкова (1950), 
Е. М. Кудрявцева ((1958), А. И. Раев (1955) и др. 
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условиях педагогического эксперимента в УП классе. 
а также в индивидуальных экспериментах. Вначале 
учащиеся усвоили общее понятие «геометрическое те- 
ло». Это сыло связано с перестройкой ранее закреплен- 
ных понятии о плоских геометрических фигурах. `Рас- 
сматривая геометрические тела, учащиеся установили 
новые связи, которые изменяли имевшиеся у них поня- 
тия. Так, учащиеся констатировали, что геометрические 
фигуры, являясь гранями объемного тела, расположены 
не в одной плоскости, как это имело место в планимет- 
рии, а в разных плоскостях. В геометрическом теле важ- 
ное значение имеет, в каком соотношении находятся 
плоскостные фигуры, например: равны или неравны та- 
кие-то грани, параллельны ли основания, как располо- 
жены боковые грани по отношению к основанию (пер- 
пендикулярно, наклонно) и т. д. Для усвоения этих про- 
странственных свойств геометрических фигур учащиеся 
рассматривали, в каких плоскостях находятся послед- 
ние, тогда как в планиметрии они не встречались с этим. 

Эта перестройка понятий связана с новым обобще- 
нием. Как показали наши наблюдения в классе, это 
обобщение шло двумя путями. Одни признаки геомет- 
рических фигур раскрывались учителем, другие — нахо- 
дились самими учащимися. В последнем случае уча- 
щиеся овладевали приемом обобщения. Этот прием в 
свою очередь характеризовался разными процессами. 
Во-первых, иногда учащиеся сравнивали ряд геометри- 
ческих фигур (т. е. граней геометрических тел) и обоб- 
щали их новые свойства. Во-вторых, в некоторых слу- 
чаях учащиеся производили обобщение «с места». На- 
пример, рассматривая один треугольник, являющийся 
гранью геометрического тела, они отмечали, какие но- 
вые свойства имеет эта фигура (по сравнению с тем, 
что учащиеся усвоили в планиметрии), и затем делали 
вывод об особенностях всех геометрических фигур, яв- 
ляющихся гранями геометрического тела. х 

Формирование такого рода понятий осуществлялось 
в педагогическом эксперименте с использованием на 
шей методики, о которой речь шла выше. Учащиеся ния 
чались приему расчленяющей абстракции’ путем т 
щения существенных и несущественных признаков. зы 
например, изучая призму, учащиеся ря Бы 
Существенные признаки: «Основания равны и пара 
5% 











лельны, боковые грани имеют форму четырехугольни- 
ка». Формулировка варьирующих признаков выража- 
лась в таких, например, суждениях: «В основаниях 
призмы может лежать любой многоугольник— треуголь- 
ник, четырехугольник и т. д. Боковые грани могут иметь 
форму любого параллелограмма, квадрата и т. д.». 

Тем самым учащиеся включали понятия о геометри- 
ческих фигурах (усвоенные в планиметрии) в новые 
связи. Отмеченная выше перестройка ранее усвоенных 
понятий и включение их в новые связи представляют со- 
бой типичное явление при овладении системой понятий. 

Аналогичным путем учащиеся усваивали видовые 
понятия о геометрических телах: о прямой и наклонной 
призмах, о треугольной, четырехугольной призмах и т. д., 
о разных видах пирамид и др. 

Прием установления связей между понятиями за- 
креплялся в специальном занятии. Учащимся демон- 
стрировался плакат, на котором были изображены гео- 
метрические тела (призмы, пирамиды, цилиндры, 
конусы), все изученные виды и подвиды этих тел. Под 
руководством учителя учащиеся рассматривали плакат, 
переходя от:родовых понятий к видовым и обратно. Так 
же учащиеся обучались разграничивать понятия по их 
существенным признакам. Кроме того, с помощью этого 
плаката учащиеся подводились к новому обобщению 
различных геометрических тел. Так, например, учащиеся 
‚установили, что разные геометрические тела имеют тре- 
угольные грани. Эту форму имеют: основания треуголь- 
ной призмы, боковые грани различных видов пирамид, 
основание треугольной пирамиды. Тем самым учащиеся 
связывали между собой видовые понятия, относящиеся 
к разным родовым понятиям. 

В целях закрепления приема разграничения понятий 
учащимся предлагалось рассказывать своими словами, 
как надо рассматривать геометрические тела, чтобы 
различить их. Учащиеся выражали этот прием, напри- 
мер, так: «Надо рассмотреть, имеется ли одно основа- 
ние, как у пирамиды, или два, как у призмы; в каком 
отношении находятся основания; надо рассмотреть бо- 
ковые грани» и т. п. 

После этого обучения с 18 учащимися ‘разной успе- 
ваемости (из этого класса) мы провели индивидуальные 
эксперименты. Было предложено два задания. 
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В первом задании ((на классификацию геометриче- 
ских тел) мы выясняли, как учащиеся владеют приема- 
ми связывания и разграничения понятий в процессе 
применения системы понятий 1. 

Учащимся предлагалось классифицировать 35 гео- 
метрических тел, из них 29 были похожи на те, с кото- 
рыми школьники встречались в классе; эти тела отли- 
чались от знакомых лишь по размеру, цвету или ‘по 
форме. Среди них были различные прямые и наклонные 
тела; призмы и пирамиды имели в основании разные 
многоугольники и т. п. 

Остальные шесть геометрических тел являлись «но- 
выми» для учащихся. Их новизна заключалась в том,. 
что они резко отличались по своей форме от привыч- 
ных (призма, имеющая основаниями трапеции; три 


Рис. 11 Рис. 12 


призмы разных размеров с очень небольшой высотой — 
рис. 1] и 12; цилиндр с такой же высотой; усеченный 
конус, с которым учащиеся вообще в классе не встре- 
чались). 

Испытуемым предлагалось разложить геометриче- 
ские тела по группам — на призмы, пирамиды, цилин- 
дры и конусы. После выполнения их спрашивали: «По 
каким признакам ты распределил геометрические тела 
на группы?» Кроме того, иногда задавались дополни- 
тельные вопросы: «Как ты рассматривал это геометри- 
ее 

1 Элот эксперимент описан в нашей статье (1956). ее Са 
сификации у школьников изучался Р. Г. Натадзе (1942), Н. 3. Дья 
ченко (1954), Ширер (1949) и др. д 











ческое тело? Почему ты положил его в эту группу?» 
Те 9 < 

Из 18 испытуемых 10 человек (шестеро сильных по 
успеваемости и четверо средних) правильно выполнили 
задание. Однако большинство из них не сразу узнало 
«новые» геометрические тела. Учащиеся делали ошиб- 
ки, но сами же их исправляли. 

“Приведем пример. 

Ученица О. легко распределила на группы все гео- 
метрические тела, кроме «новых». Затем она перешла 
к «новым» геометрическим телам. Вертит в руках приз- 
му, по общей форме сходную с пирамидой. Держит ее 
‘так, что маленькое ребро Аа (рис. 12) находится вверху. 
Долго думает, затем говорит: «Нет, это не пирамида, 
здесь не одна вершина... а что же такое?» Вопрос уче- 
ницы показывает, что она не заметила два основания, 
имеющиеся в этой призме, т. е. анализ геометрических 
элементов, их соотнесение и абстрагирование в данный 
момент ей не удается несмотря на то, что она твердо 
знает, на какие элементы надо смотреть. Снова вертит 
призму в руках и кладет ее на стол — основанием 
(авс, рис. 11). Теперь геометрическое тело оказывается 
узнанным. Ученица соотнесла в нем два основания и 
абстрагировала это соотношение. «Да ведь это приз- 
ма, — воскликнула она, — ну да, вот два основания, они 
параллельны; это, конечно, призма». Берет в руки ма- 
ленькую призму, тоже сходную с пирамидой, вертит ее 
в руках и говорит: «Это не пирамида... я ищу, нет ли и 
здесь двух параллельных оснований... вот они — два ос- 
нования, и они параллельны... это треугольная призма». 
Рассматривая другую призму, имеющую в своих осно- 
ваниях трапеции, учащаяся вертит ее в руках, ставит 
ее так, что обе трапеции располагаются на месте боко- 
вых граней. «Странная какая-то, это две трапеции по 
бокам, а это два основания... они не параллельны и не 
равны, значит... нет, это вот два основания, они. парал- 
лельны — это ‚ призма». Испытуемая теперь правильно 
показывает трапеции в качестве оснований призмы и 
абстрагирует это существенное соотношение. При рас- 
смотрении усеченного конуса она также не сразу со- 
отнесла его элементы: «Здесь два основания, но это не 
цилиндр, потому что в цилиндре оба основания равны, 
а здесь верхнее меньше». Долго вертит в руках этот ко- 
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нус, потом продолжает: «Низ похож на конус — сужает- 
ся кверху, а верхушки нет; может быть, она срезана». 

Аналогичное решение задания на классификацию да- 
ли нам и другие 9 учащихся. 

В каждой группе геометрических тел (призмы, пира- 
миды и Т. д.) испытуемые объединили различные виды 
данного геометрического тела. Это могло быть только 
в том случае, если в усвоенной системе они связали ро- 
довые и видовые понятия и разграничивали их. Кроме 
того, они явно использовали прием разграничения гео- 
метрических тел, который усвоили. Это выразилось в 
том, что, рассматривая геометрические тела, испытуе- 
мые ставили вопрос об их существенных признаках 
(имеется ли одна вершина и одно основание или два 
основания и т. д.). Узнавались «новые» геометрические 
тела, хотя и с некоторыми затруднениями. Варьирую- 
щие признаки—в данном случае новая форма призмы-— 
не помешали узнать последюю. Можно полагать, что 
этому способствовал прием расчленяющей абстракции, 
который был усвоен. 

Остальные 8 учащихся . (один сильный по успеваемо- 
сти, одна — средняя и шестеро слабых) правильно груп- 
пировали большую часть геометрических тел. Однако 
они не узнавали все «новые» тела (или некоторые из 
них). Например, в призме, напоминающей пирамиду, 
ошибочно отмечалась «одна вершина» и «одно основа- 
ние», и это тело без колебаний относилось к пирамидам. 
Учащиеся не сумели разграничить призму и пирамиду, 
несмотря на то что знали их существенные и варьирую- 
щие признаки. Непривычную форму призмы они прини- 
мали за существенный признак пирамиды («одна вер- 
шина»). Это показывает, что данная группа испытуе- 
мых недостаточно овладела, во-первых, приемом расчле- 
нения существенных и варьирующих признаков и, во- 
вторых, приемом разграничения геометрических тел. 

свою очередь ошибочное узнавание привело к тому, 
что эти испытуемые неправильно объединили геометри- 
ческие тела, поместив некоторые призмы в группу пи- 
рамид. 

а задание мы предложили в индивидуальном 
эксперименте тем же учащимся, которые А: 
классификацию геометрических тел. Целью эксперимен 
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рестройкой некоторых ранее закрепленных связей и 
обучение приему обобщения геометрических тел. 

`В классных условиях учащиеся при изучении проек- 
ций геометрических тел устанавливали связи между 
этими телами и формой их проекций. Например, прямая 
треугольная призма (которая стоит на основании) имеет 
в качестве проекции треугольник, прямоугольник; пря- 
мая четырехугольная пирамида (стоящая на оснозании) 
имеет в двух проекциях треугольники, а в одной — че- 
тырехугольник (прямоугольный квадрат и т. д.); прямой 
цилиндр изображается в проекциях кругом и прямо- 
угольником и т. д. Тем самым учащиеся устанавливали 
связи: призма — треугольник, прямоугольник; пирами- 
да — треугольник, прямоугольник; цилиндр — прямо- 
угольник, круг; конус — треугольник, круг. Эти связи 
(геометрические тела — форма проекций) назовем пря- 
мыми. ‘` 

В эксперименте мы предложили учащимся задание 
на установление обратных связей: форма проекций — 
геометрические тела. Эти связи были использованы для 
обобщения геометрических тел. 

Задание заключалось в следующем: мы показывали 
учащимся чертеж треугольника и поясняли, что этот 
треугольник изображает одну из проекций какого-то 
геометрического тела ‘(его «главный» вид). Затем зада- 
вали вопрос: «Если в чертеже, в главном виде, имеется 
треугольник, какое это может быть геометрическое те- 
ло?» Аналогичный вопрос задавался и в отношении 
прямоугольника. Испытуемым напоминалось, что неви- 
димые ребра данного тела изображаются в проекции 
пунктиром. Десять учащихся (из 18) самостоятельно 
ответили на этот вопрос; остальным восьми потребова- 
лась помощь экспериментатора. 

Учащаяся О., например, правильно выполнила зада- 
ние: «Если в виде от себя треугольник, — рассказала 
она, — это может быть треугольная призма, если мы ее 
положим основанием к нам, или это может быть пира- 
мида. Она стоит... вершиной вверх или вершиной вниз, 
или положена на бок. Если треугольная пирамида, то 
мы можем ее положить основанием к нам, и вид от се- 
бя будет треугольник... Еще какое тело можно поставить 
в трехгранный угол, чтобы он имел в виде от себя тре- 
угольник?» Учащаяся задумалась и потом добавила: 
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«Конус; ну да, если мы его поставим прямо или верши- 
ной вниз, или положим на бок». На наш вопрос, что она 
себе представляет, учащаяся отзетила: «Я представляю 
себе трехгранный угол и в нем геометрические тела» 
Далее она рассказала, какие геометрические тела могуг 
соответствовать прямоугольнику (в главном виде). ^ 


Протокол показывает, что испытуемая установила 
обратные связи — между формой проекции и рядом гео- 
метрических тел при их определенных положениях. При 
этом она произвела новое обобщение изученных ею гео- 
метрических тел. Констатируя, что треугольник может 
являться проекцией призмы, пирамиды, конуса, она обоб- 
щила эти тела с точки зрения формы их проекций. Тем 
самым ученица связала понятия (входящие в систему) 
НОВОЙ СВЯЗЬЮ. 


Аналогичный результат дали нам и другие девять 
учащихся; остальные восемь встретились с затрудне- 
ниями при установлении обратных связей и пользова- 
лись помощью экспериментатора. 

Итак, большинство учащихся овладело приемом ус- 
тановления обратных связей. Они перестраивали прямые 
связи (геометрические тела — форма проекции) в обрат- 
ные (форма проекции — геометрические тела). Установ- 
ление обратных связей осуществлялось на основе усво- 
енной системы понятий и представлений и сопровожда- 
лось новым обобщением геометрических тел (по форме 
их проекций). 

Эти факты показывают, что процесс перестройки свя- 
зей, а следовательно, и их подвижность зависят от усвое- 
ния учащимися приема установления обратных связей 
и от усвоения системы понятий. 


Формирование у школьников системы 
географических понятии 


Задачей этого эксперимента являлось изучение, ка- 


`кими приемами установления связей нЕ а 
щиеся при усвоении географической системы понятии 
как они перестраивали ранее закрепленные св ри 
решении задач. 


В курс физической географ 
ных и общих понятий. Более сложные един? 


ИИ ВХОДЯТ системы единич- 
ячные лпоня- 
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тия, например «Кавказ», включают в к менее слож- 
ные: «Предкавказье», «Закавказье» и др... 

В данной главе мы приводим результаты нашего ис- 
следования системы общих понятий, которая выражает- 
ся в приведенном ниже плане физико-географической 
характеристики местности (любой). 

Мы осуществили наблюдения в УП классе в услови- 
ях педагогического эксперимента ?‘и проводили индиви- 
Ддуальные эксперименты с учащимися этого класса. 

В соответствии с требованиями методики учащимся 
давался план физико-географической характеристики 
местности (любой): географическое положение, поверх- 
ность и полезные ископаемые, климат, реки и озера, при- 
родные зоны и т. д. Учащиеся записывали этот план в 
тетрадях и обучались пользоваться им. В этом плане вы- 
ражена система общих понятий; каждый пункт в свою 
очередь включает в себя более частный план, т. е. осо- 
бую группу общих понятий (эти частные планы учащие- 
ся усвоили в предыдущих классах). Например, они зна- 
ли, что по пункту «географическое положение» заданной 
местности надо рассказывать, в какой части СССР она 
находится, какую она имеет географическую широту и 
долготу, как она расположена относительно больших 
объектов (например, моря, горного хребта и т. д.). Так 
же учащиеся усвоили план рассказа о климате заданной 
местности: надо рассказывать 0б его особенностях 
(0 температуре местности, об осадках, ветрах) и объяс- 
нять, какими причинами они обусловлены. К этим при- 
чинам относятся: географическое положение заданной 
местности (географическая широта, насколько местность 
удалена от моря), расположение горных хребтов, вег- 
ры, морские течения и т. д. Данные об особенностях 
климата можно получить из климатических карт, напри- 
мер, по этим картам выясняют изотермы июля и января, 
среднее годовое количество осадков и т. д. Для того что- 
бы установить причины этих особенностей, надо поль- 


ТА. В. Даринский (1947) называет такие понятия «региональ- 
ными», правомерно подчеркивая, что очи обладают признаками и 
единичных, и собирательных понятий. Единичные понятия ‘изучались 
и А. Е. Бибик (1959). 

? Эксперимент проводился учительницей А. И. Макаровой в 
школе № 19 Москвы. В соответствии с действовавшими в это время 
программами учащиеся изучали физическую географию СССР. 
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зоваться физической картой. По ней можно выяснить 
как географическая широта, расположение горных хреб. 
тов, морские течения, ветры и т. д. влияют на темпера- 
туру или осадки заданной местности. 

Таким образом, система понятий, выраженная в пла- 
не физико-географической характеристики местности, 
давалась учащимся «в готовом виде». Далее она закреп- 
лялась в практической работе с географическими кар- 
тами. Каждый раз, составляя физико-географическую 
характеристику местности, учащиеся воспроизводили об- 
щий план и включенные в него частные планы. 

Рассмотрим, какие связи между понятиями устанав- 
ливались при закреплении этого плана. Приведем два 
задания, первое из которых давалось в классе, а вто- 
рое— в индивидуальном эксперименте. 

Первое задание. При работе учащихся с картой 
учительница требовала, чтобы они умели на память вос- 
производить все основные пункты плана — от первого до 
последнего. Перестановка пунктов ‘плана считалась 
ошибкой, поскольку план имеет свою логику и разра- 
ботан (в методике) с учетом объективных взаимо- 
связей между явлениями. Большинство правильно 
воспроизводило план. 

Задачей эксперимента являлось обучение приему ус- 
тановления двусторонних связей между понятиями, от- 
носящимися к тому или иному пункту плана. В качестве 
примера покажем, как’ учащиеся овладевали этим 
приемом при закреплении более частного плана, по 
которому они фассказывали о климате заданной на 
карте местности. 

После того как учащиеся составили физико-географи- 
ческие характеристики ряда местностей, учительница за- 
дала им два аналогичных вопроса, но выраженных по- 
разному. 

Первый вопрос 'формулировался так: «Отчего может 
зависеть температура заданной (любой) местности?» 
Учащиеся отвечали: «Температура местности зависит от 
географической широты, на которой расположена мест- 
ность»; «Температура зависит от расположения горных 
хребтов» и т. д. Тем самым у школьников закреплялись 
связи: температура — географическая ИЯ 
Тура — расположение горных хребтов и т. д. Иначе а 
ВОря, связывались особенности климата и причины, вл 
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яющие на эти особенности. Эти связи мы условно назо- 
вем прямыми. Они объединены в единую систему. 

Второй вопрос задавался в иной формулировке: «Ка- 
кие причины вообще могут влиять на температуру той 
или иной местности?» Учащиеся отвечали, например, 
так: «Географическая широта может влиять на темпе- 
ратуру местности»; «Расположение горных хребтов мо- 
жет влиять на температуру» и т. п. В этих суждениях 
выражены связи: причины, влияющие на климат, — осо- 
бенности климата. Эти связи являются обратными по 
сравнению с отмеченными выше и также образуют еди- 
ную систему. - 

Обе системы (прямых и обратных связей) выражают 
одни и те же объективные закономерности, но порядок 
связывания понятий является разным при формулировке 
этих двух систем суждений. При установлении прямых 
связей мысль идет от понятия «особенности климата» к 
понятию о их причинах. Формулировка обратных связей 
характеризуется иным ходом мысли — от понятия «при- 
чины» к понятию «особенности». 

Таким образом, учащиеся осуществили переход от 
прямых связей к обратным, т. е. перестраивали связи. 
В результате у них закрепилась система двусторонних 
связей между общими понятиями «особенности» и «при- 
чины» климата. Аналогичные системы двусторонних свя- 
зей устанавливались при закреплении и других пунктов 
плана (реки и озера, природные зоны). 

Таким путем у школьников формировался прием ус- 
тановления двусторонних связей. Кроме того, учащиеся 
‘научились четко разграничивать те понятия (особенно- 
сти, причины), которые они связывали. 

отдельных случаях наиболее слабых учащихся за- 
труднял переход от прямых связей к обратным, 
умели разграничивать понятия «особенности» и < 
ны» климата. Например, отвечая на вопрос, отчего зави- 
сит температура (любой местности), ученица правильно 
перечислила все причины, которые могут влиять на тем- 
пературу. А на вопрос, какие причины влияют на темпе- 
ратуру, «она отметила не все причины, не назвала бли- 
зость и удаленность от моря и ветры. Одна ученица, пе- 
речисляя особенности климата, отнесла к ним «располо- 
жение горных хребтов», тогда как в действительности * 
этот фактор относится к причинам, влияющим на климат. 
76 
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При закреплении плана в процессе чтения карт (фи- 
зической, климатической, карты природных зон) имело 
место дальнейшее формирование приема: учащиеся ус- 
танавливали двусторонние связи на новом материале, 
а именно — между понятиями, относящимися к разным 
пунктам плана. 

Это осуществлялось следующим путем. При состав- 
лении характеристики различных местностей по карте 
обогащались ранее усвоенные общие понятия. Напри- 
мер, учащиеся подводились к выводу, что на каждой из 
форм поверхностей (на низменностях, возвышенностях 
ит. д.) могут быть разные природные зоны — тундра, 
лесная зона, пустыня и т. д. Тем самым устанавливались 
связи: форма поверхности — природные зоны. Эти связи 
отражают объективные пространственные соотношения 
между явлениями '. Назовем эти связи (формы поверх- 
ности — природные зоны) прямыми. 

Встречаясь при чтении карты с различными природ- 
ными зонами, учащиеся установили, что одна и та же 
природная зона может быть расположена на разных 
формах поверхности, например тундра может быть на 
низменности, на возвышенности, на горах. В этом слу- 
чае устанавливались связи: природная зона — форма 
поверхности 2; Эти связи являются обратными по сравне- 
нию с приведенными выше. Таким образом, учащиеся 
обучались перестройке прямых связей в обратные. В ре- 
зультате у школьников образовывались двусторонние 
связи между понятиями «формы поверхности» и «при- 
родные зоны» 3. 

Во втором задании мы выясняли, как учащиеся 
владеют приемом связывания понятий путем их нового 
обобщения. 

Усваивая систему понятий, выраженную в плане фи- 
зико-географической характеристики местности; у 
ся (УП класс) постоянно встречались с признаком ыы 
Правление» тех или иных предметов или Е 
раскрывая первый пункт плана («географическ 
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3 
жение»), они касались, например, вопроса о том, в ка. 
ком направлении от горного хребта расположена задан- 
ная местность. Рассказывая о поверхности данной мест. 
ности, отмечали, в каком направлении протянулись име. 


ющиеся на ней горные хребты. При объяснении климата 
говорили, например, о том, что климат в СССР стано- 
вится все более континентальным в направлении с запа- 
да на восток. Также учащиеся встречались с признаком 
«направление» при раскрытии и других пунктов плана 
(реки и озера, природные зоны). 

Таким образом, признак «направление» усваивался в 
разных контекстах. 

В данном эксперименте мы выясняли, как учащиеся 
обобщают различные предметы и явления по признаку 
«направление», используя усвоенную систему понятий. 
Это обобщение представляет собой установление новых 
связей между изученными предметами и явлениями и 
тем самым — установление новых связей между поня- 
тиями. Встает также вопрос и о том, какую перестройку 
ранее закрепленных связей требует этот процесс обоб- 
щения. 

Эксперимент проводился с шестью учащимися (раз- 
ной успеваемости) УП класса. Для того чтобы ВЫЯСНИТЬ, 
как установление указанных связей зависит от усвоен- 
ной системы понятий, мы включили в эксперимент и ше- 
стерых учащихся У класса. Последние, в отличие от се- 
миклассников, не изучают план физико-географической 
характеристики местности. Мы сопоставляли, как уста- 
навливаются связи на основе системы понятий 
(УП класс) и вне ее (У класс). 

Испытуемому задавался вопрос: «Изучая какие пред- 
меты и явления, ты встречался с признаком направле- 
ние? Рассказывая о каких предметах или явлениях, ты 
говоришь о направлении?» При этом ни карт, ни учебни- 
ков не давалось. 


Переходим к результатам эксперимента с учащимися 
У класса. 


Три ученицы отметили признак «направление» там, 
где они привыкли называть это слово: в горном хребте 
и реках, поскольку в классных условиях они часто пока- 
зывали, в каком направлении расположены горные хреб- 
ты и в каком направлении текут реки; в понятиях «се- 
вер», «юг», «запад», «восток», так как в определение 
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этих ПОНЯТИЙ ВХОДИТ слово «направление». Вычленение 
этого признака из других контекстов оказалось явно за. 
труднительным. Ученица не отметила, что признак «на- 
правление» имеется в географической широте и долготе. 
В определении этих понятий признак «направление» вы- 
ражен другими словами: широта — это расстояние в 
градусах от экватора к северу и к югу; долгота — это 
расстояние в градусах от нулевого меридиана к западу 
и востоку. Также не был отмечен признак «направление» 
в ветрах. Это объясняется тем, что, рассказывая о вет- 
рах, учащиеся обычно выражают направление данного 
ветра такими, например, словами: «С Ледовитого океа- 
на дуют (на данную местность) северные, холодные вет- 
ры»; «С Атлантического океана дуют западные ветры». 
При этом учащиеся показывают на карте направление 
ветра, но не употребляют этого слова. 


Таким образом, признак «направление» вычленялся 
только в таких случаях, когда имел «внешнюю» опору в 
виде самого слова («направление»). Этот факт показы- 
вает, что учащиеся недостаточно владеют приемом обоб- 
щения, а поэтому усвоенное понятие «направление» не- 
достаточно подвижно: оно не поддается вычленению из 
ранее закрепленных контекстов. 


Для того чтобы убедиться, не объясняется ли этот 
факт недостаточным пониманием термина «направле- 
ние», мы задали испытуемым вопрос: «Есть ли признак 
направление в широте и долготе, в ветрах и т. д.?» Уча- 
щиеся, подумав немного, давали правильные ответы. 

Другие три ученицы, помимо тех случаев, где прямо 
указано слово «направление», отметили этот признак в 
ветрах. Одна из них, кроме того, указала на него и в ши- 
роте и долготе. 

Никто из учениц не сказал, что с признаком «направ- 
ление» они встречались при изучении климата и природ- 
ных зон. Также никто из них не сказал о направлении 
Границ территории. 

Иная картина получалась в эксперименте с учащими- 
ся УП класса. 

Из шести учениц четверо полностью испо 
военную ими систему понятий для вычленения призн 
«направление» из разных контекстов. Это выявилось в 
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из тех групп понятий, которые выражены в пунктах ПЛА- 
на физико-географической характеристики местности. 

В качестве примера приведем протокол эксперимента 
с ученицей Т. (средней по успеваемости). «Направле. 
ния — это север, юг, запад, восток,— рассказывает уче- 
ница.— Когда мы говорим о направлении, — если по пла-. 
ну физико-географической характеристики? Географиче- 
ское положение и границы. Мы говорили про широту и 
долготу — в них есть направление. Если местность рас- 
положена к северу от экватора, то это будет северная 
широта. Также о долготе... Как расположена местность 
по отношению к горному хребту, — к югу, к северу. Ког- 
да я говорю о поверхности, надо сказать о направлении 
горного хребта или низменностей, возвышенности. О кли- 
мате там говорилось о направлении, — как изменяется 
климат СССР, с запада на восток, с северо-запада на 
юго-восток. Мы говорили о направлении ветра. О реках 
тоже говорили, о направлении рек. Природные зоны, мы 
говорили, как сменяются зоны в СССР, с севера на юг, 
или в горах от подножия к вершинам, и как идет грани- 
ца зон». 

Протокол показывает, что ученица воспроизвела си- | 
стему понятий, выраженных в плане физико-географиче- 
ской характеристики, и, опираясь на эту систему, обоб- 
щила признак «направление»; она вычленила его из раз- 
ных контекстов и связала по этому признаку ранее ус- 
военные понятия новой связью. При этом признак «на- 
правление» вычленялся независимо от его маскировки 
другими словами. Вычленение понятия «направление» 
из различных контекстов и новое обобщение понятий 03: 
начают, что учащийся перестраивает и понятия, и связи | 
между ними. В свою очередь это говорит о подвижносги | 
понятий и связей, которая объясняется овладением при- { 
емом обобщения. 

Аналогичные ответы дали и еще три ученицы. 

Остальные две ученицы (слабые по успеваемости) не | 
использовали план физико-географической характери- 
стики, несмотря на то что они твердо знали его. Они выЫ- | 
членяли признак «направление» в случайном порядке и 
поэтому не отметили его в ряде явлений, например в ши- 
роте и долготе, климате, природных зонах. Достаточно | 
было экспериментатору назвать явление. как ученицы 
отмечали в нем признак направления. Процессы обобще- 
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ния и абстракции в этом случае управлялись не систе- 
мой понятий, а отдельными группами понятий. Все же 
эти ученицы вычленяли признак «направление» в знач 
Е Я 5 Е И 

тельно большем круге явлений, чем учащиеся \ класс: 

Обобщение, основанное на вычленении О 
элементов (понятий ит. д.) из разных, ранее закреплен- 
ных контекстов, мы назвали «выборочным» (1954). Ана- 
логично мы назвали «выоорочными» те связи, которые 
учащиеся устанавливают в процессе этого обобщения '. 
Для того чтобы учащийся вычленил и объединил признак 
«направление» из широкого круга разных контекстов, он 
должен владеть не только системой понятий, но и прие- 
мом «выборочного» обобщения. 

Мы рассмотрели, как у школьников формируется си- 
стема общих географических понятий. Опираясь на эту 
систему, учащиеся УЦ класса овладевают широкой си- 
стемой единичных понятий. Эти понятия формируются у 
них в процессе работы с картой. Так, составляя физико- 
географическую характеристику Севера Европейской 
части СССР, учащиеся рассказывают о географическом 
положении, поверхности, климате и т. д. этого района 
Тем самым они устанавливают систему единичных свя“ 
зей. Последние выражаются в суждениях о физико-гео 
рафических особенностях заданной местности. Единич 
ные понятия, которые усваиваются по курсу физической 
географии СССР, образуют свою особую систему, где 
более сложные ‘отдельные понятия подчиняют себе це- 
лый ряд менее сложных (Север Европейской части 
СССР — Озерный край — Онежское озеро и т. д.). 
Установление таких связей требует от учащегося ак- 
тивной мыслительной деятельности. Учащийся знает, на- 
пример, что на климат местности (любой) могут ВЛИЯТЬ, 
в числе других факторов, горные хребты, поскольк о 
задерживают холодные северные ветры или влажных зе 
падные и т. д. На карте учащемуся задана Ме 
У южного берега Онежского озера— И © должны 
нить ее климат. Среди других причин, лия Ва в 
мат этой местности, учащийся указывает м ее 
«Около этой местности нет больших гор т се- 
равнинный характер обеспечивает свободный дост) 
Е ежкустовым» 


гре «М 
м в литератур : 
ным» связям (Ю. А. Самарин, 





хн = 











1 Эти связи аналогичны описанны 
(А. В. Степанов, 1952) и «межсистем 
1954, 1955; Е. И. Бойко, 1954). ". 


6 Е. Н. Кабанова-Меллер 






верному ветру». Учащийся связывает это с особенностя. 
ми климата данной местности, т. е. устанавливает еди- 
ничную связь. Таким образом, он опирается на извест. 
ную ему общую закономерность (о ‚влиянии гор на кли- 
мат), а при установлении единичной связи он соотносит 
иные явления: равнинный характер местности — климат. 
Кроме того, опираясь на общие закономерности, учащий- 
ся должен каждый раз производить тщательный анализ 
заданного (на карте) объекта, чтобы выяснить, какие в 
нем имеются особенности. Так, если горный хребет в за- 
данной местности имеет небольшую высоту и удален от 
источников ветров, то он не будет оказывать большого 
влияния на климат этой местности. 

Итак, во втором эксперименте мы показали, что, изу- 
чая систему географических понятий, учащиеся 
(УИ класс) овладевают приемами установления следую- 
щих связей между понятиями: односторонних, двусто- 
ронних (требующих перехода от прямых связей к обрат- 
ным), выборочных и т. д. Установление некоторых из 
этих связей характеризуется перестройкой ранее обра- 
зованных. Подвижность связей, выражающаяся в их пе- 
рестройке, обусловливается усвоением приемов. Семи- 
классники, в отличие от учащихся У класса, вычленяют 
признак «направление» `независимо от того, замаскиро- 
ван ли он (другими словами) в материале или нет. На 
основе системы общих понятий учащиеся (УП класс) 


овладевают системой единичных понятий, что связано с 
установлением систем единичных связей. 


Переход от недифференцированных 
понятий к дифференцированным 
как результат неправильной методики 

обучения - 


Л. С. Выготский показал, что для детей дошкольного 
возраста характерны недифференцированные понятия, 
основанные на обобщении по несущественным призна- 
кам. Научные же’ понятия усваиваются в школе путем 
обобщения, которое опирается на абстракцию сущест- 
‘венных признаков. 

В современной советской психологии во многих иссле- 
дованиях показано, что нередко учащиеся вначале ус- 
ваивают недифференцированные понятия, а потом эти 
понятия дифференцируются. 
82 











































































































































































































ыы ь 
В обобщающей статье Н. А. Менчинская (1954), ссы- 
лаясь на И. П. Павлова и И. М. Сеченова, в качестве од- 
ной из основных закономерностей усвоения выдвигает 
переход от недифференцированно-общего, слитного зна- 
ния к знанию дифференцированному, расчлененному. Эту 
закономерность автор иллюстрирует примерами из ра- 
бот Е. М. Кудрявцевой, А. 3. Редько, Л. М. Кодюковой 
и др. 

Д. Н. Богоявленский (1956) приводит положение 
И. П. Павлова о динамике аналитико-синтетической дея- 
тельности: первичная генерализация — дифференциров: 
ка—высший синтез. Это положение, с точки зрения Д. Н. 
Богоявленского, дает психологии «материалистическую 
основу» для построения теоретической концепции уче- 
ния. В качестве ведущей закономерности процесса учения 
автор принимает переход от недифференцированного 
знания к дифференцированному и к высшему обобще- 
нию (синтезу). 

Г. Г. Сабурова (1958) рассматривает недифферечци- 


|6е обрё: рованные знания и явления генерализации как этап фор- 
В хе мирования знаний, но не обязательный; дифференциа- 
в. Сем ция знаний (например, различение окончания слов в со- 
голеняю ответствии с грамматическим правилом) может дости- 
маскиро гаться сразу, без указанного этапа. В некоторых иссле- 
| На дованиях (С. Ф. Жуйков, 1955) недифференцированные 
‚Нет. грамматические знания характеризуются как «нулевой» 
Г клас («дограмматический») этап абстракции. 
вязано В книге Д. Н. Богоявленского и Н. А. Менчинской 
| (1959) рассматривается вопрос о переходе от недиффе- 
; ренцированных знаний к дифференцированным. К этому 
тЫХ явлению автор относит и переход от более общих (родо- 
м вых) понятий к менее общим, а также переход от сме- 
‚дик! шанных понятий к правильным по содержанию поня- 
ТИЯМ. 

ного В работах приведенных авторов трактовка явления 
хо перехода от недифференцированных знании к дифферен- 
пойЯ цированным нам кажется спорной! Формулируя эту 
ре закономерность, авторы неправомерно а в ней 
е рр два разные явления, которые мы о . Ня 
сие различать в усвоении научных понятий. Во-первых, 
> —__ 

Г 1 у , р и Л. С. Выготского, касающейся 

хи ее р ЖеВа, ое закономерные явления не- 
аб дифференцированных знаний. 
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зывание и разграничение понятий, о чем речь шла ВЫШЕ 


Эта закономерность является одной из важнейших в ий 
мировании понятий. Во-вторых, переход от смешанных 
понятий к дифференцированным. В Школьных условиях 
эта закономерность является «ложной». Она имеет место 
в результате неправильной методики обучения. Так, пря 
неправильном ведении понятий учителем, без сопостав- 
ления этих понятий с родственными им, учащиеся сме. 
шивают понятия и лишь в дальнейшем дифференцируют 
их. Рассмотрение этого явления как одной из сторон об- 
щей закономерности усвоения явно разоружает учите: 
лей: вместо того, чтобы предотвращать смешение поня- 
тий, учителя получают теоретическую базу для оправда- 
ния неправильной методики обучения. х 
Для иллюстрации. зависимости смешения понятий от 
методики обучения приведем эксперимент из нашего ис- 
следования (1954). Учащиеся ТУ и У классов, а нередко 


даже и УГ-УИ классов смешивают понятия «север». 


и «юг» как направления к северному и южному полюсам 
(стороны горизонта) и понятия «север», «юг» местности, 
Так, из 38 учащихся \У-класса только четверо (наиболее 
сильных по успеваемости) сумели разграничить эти по- 
нятия. Они дали правильные определения понятий и су- 
мели применить их в решении залач по карте. Эти уча- 
щщиеся показали направление на север и на юг из юж- 
ной точки острова Сахалин, по меридиану. Также 
они правильно показали северную и южную части 
Гренландии и объяснили, что северная часть лежит 
ближе к северному полюсу, а южная — к южному 
полюсу. Учащиеся рассказали, что север и юг— это 
направление к полюсам, а север, юг местности — 
это территория. 

Другие шесть учащихся правильно показали на кар- 
те эти направления и части Гренландии, однако они не 


давали, например, такие от- 
сти света, север — это где хо- 


лодно, у северного полюса, юг — где жарко, около эква- 


тора». : 

При этом учащиеся знали определение 
как сторон горизонта. Большинство из ни 
направление на север и юг (на карте) 
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„севера и юга 
х показывало 
«вверх» и «вниз»— 
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р. 
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т. 


туда, где, по их мнению, «холодно» и «тепло». При по- 
казе северной и южной частей Гренландии учащиеся 
также ориентировались на признак «выше» и «ниже». 

Эти результаты объясняются тем, что в методике гео- 
графии, учебниках и в школьной практике мало внима- 
ния уделяется вопросу о разграничении родственных по- 
нятТий. 

Для того чтобы исправить ошибки учащихся, с ними 
были проведены практические занятия — на местности 
и по карте. Это способствовало тому, что учащиеся рас- 
членили в содержании каждого понятия («север» и «се- 
верная часть местности» } существенные и варьирующие 
признаки и разграничили родственные понятия. 

В условиях правильного обучения смешение понятий, 
усвоение учащимися недифференцированных понятий не 
должны иметь места. Как известно, легче предупредить 
неправильное усвоение, чем потом исправлять ошибки 
учащихся. 


Резюме по четвертой серии 


Эксперименты подтвердили известное в литературе 
положение, что при овладении системой понятий уча- 
щиеся устанавливают разнообразные связи между по- 
нятиями. Установление двусторонних связей (прямых и 
обратных) и «выборочных» характеризуется подвижно- 
стью тех связей, которые при этом перестраиваются. 
Установление связей имеет свои особенности при усвое- 
нии указанных двух систем понятий. 

Известную закономерность — связывание и разграни- 
чение понятий — мы противопоставляем явлению «пере- 
хода от недифференцированных понятий к дифференци- 
рованным». Это явление не представляет собой законо- 
мерности усвоения, поскольку оно обусловлено непра- 
вильной методикой обучения. 

В советской психологии и педагогике обычно исполь- 
зуется метод сравнения и сопоставления понятий с целью 
их связывания и разграничения. 

В современной зарубежной психологии широко ис- 
пользуется своеобразный метод «положительных» и т 
рицательных» примеров с целью разграничения понятии. 


1 Этот метод подробнее описан в нашей обзорной статье (1956в). 


Приведенный ниже пример взят из работы Ховлэнда и Вейсса 
(1945). 
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Этот метод применяется в экспериментах с искусствен. 
ными понятиями и состоит в следующем: эксперимента. 
тор создает условия для того, чтобы испытуемый Усвоил, 
например, понятие «черныи квадрат», причем это ПОНЯ- 
тие не сообщается испытуемому. «Положительными» при- 
мерами являлись карточки, на которых имелся черный 
квадрат. В качестве «отрицательных» примеров исполь. 
зовались карточки с изображением разных фигур (крас- 
ного квадрата, черного круга и т. д.), но среди них не 
было черного квадрата. Применяя различные варианты 
методики ‘(только «положительные» примеры, только «от. 
рицательные» и их сочетания), экспериментатор доби- 
вался того, что испытуемые находили задуманное им ро- 
нятие («черный квадрат»). Тем самым это понятие т- 
граничивалось от других, сходных понятий, которые бы: 
ли выражены «отрицательными» примерами — от поня- 
тий «красный квадрат», «черный круг» ит. п. 

Следует отметить, что сама идея сопоставления «по- 
ложительных» и «отрицательных» примеров в целях ус- 
воения и разграничения понятий является правомерной. 

днако зарубежные психологи, к сожалению, не прово- 
дят исследования на материале научных понятий, кото- 
рые усваиваются учащимися. Усвоение искусственных 
понятий не позволяет учащемуся связать их с другими 
усвоенными в школе понятиями и не дает возможности 
применять понятия в решении реальных задач. 


` 


Заключение 


В этой главе приводятся результаты наших исследо- 
ваний по формированию понятий. Процесс формирова- 
ния понятия имеет, как известно, две стороны. Во-первых, 
учащиеся усваивают понятия и решают задачи на его 
применение с помощью учителя; при этом понятие обо- 
гащается по содержанию и расширяется по объему и 
занимает определенное место в системе понятий. Во-вто- 
рых, учащиеся самостоятельно применяют усвоенные по- 
нятия в решении новых задач. 

Правильное применение понятий в большой мере за- 
висит от того, обучаются ли учащиеся специальным прие- 
мам умственной деятельности. 

ы не ставили своей задачей рассмотреть всю про- 
У Формирования понятий в целом и основное вни- 


блем 
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мание уделили вопросам о приемах абстракции и обоб- 
щения при формировании понятия и о некоторых сторо- 
нах формирования системы понятий. 

1. В психологии описаны два вида абстракции: изо- 

лирующая и подчеркивающая. Эти виды не охватывают 
важнейшего процесса абстракции, который имеет место 
в учебной деятельности школьника. Этот процесс мы опи- 
сали как особый вид абстракции и назвали ее «расчленя- 
ющей»: учащийся сознательно расчленяет существенные 
и несущественные признаки предмета и противопостав- 
ляет их, опираясь на обобщенное знание о чех и других 
признаках. Обучение учащихся этому приему обеспечи- 
вает правильное формирование содержания понятий 
(четкое разграничение в них существенного и несущест- 
венного), а также их верное применение. При этом дости- 
гается правильная взаимосвязь между словесно-логиче- 
скими и чувственными процессами при формировании по- 
нятий. Одновременно с овладением понятиями у школьни- 
ков формируются соответствующие представления, при- 
чем содержание последних определяется содержанием 
понятий. Процессы восприятия как бы «пронизываются» 
мыслительными процессами, в частности процессами ана- 
лиза, а также теми процессами абстракции, которые на- 
правляются усвоенным приемом абстракции. р 

9. В целях формирования приема расчленяющей аб- 
стракции мы разработали и применили следующие ва- 
рианты методики. 

а) Существенные признаки трапеции давались уча- 
щимся в «готовом виде» (третья серия). При этом несу- 
щественные признаки также вводились «в готовом виде» 
(первая группа) или обобщались учащимися (вторая 
группа). В том и другом случаях учащиеся приобретали 
знания в виде двух обобщенных выводов о существенных 
и несущественных признаках. Усвоение приема при т 
и других условиях Дало примерно одинаковый Я 
(в контрольном задании). Обобщение варБивуюиА о 
знаков (во второй группе) заключалось в следую Зы 
учащийся констатировал (в общих, суждениях), = С 
элементы, например, теометрической фигуры В хи 
и как они варьируют, в каких пределах, и а ты ы 
вывод о варьирующих признаках а . один ое 
быть разные углы — два прямых, один тупои и д 


рый; или два тупых и два острых»). 








6) Учащиеся подводились к обобщению 
ных признаков предмета (геометрической фиг 
и т. п.), а затем к обобщению несущественн 
ков и делали два обобщенных вывода и о те 
признаках. Это дало положительный эффект 
вторая серии). 

3. Эту последнюю методику мы сопоставили с Двумя 
другими, широко распространенными методиками, кото- 
рые подводят учащихся к одному выводу (о существен. 


СУществен. 
уры; тайги 
ых призна. 
Хи других 
(первая И 


ных признаках) и не обеспечивают формирование прие-. 


ма расчленяющей абстракции. а) Наша методика ока. 
залась более эффективной, чем простое варьирование 
(для целей обобщения существенного), без какой-либо 
работы учащихся над варьирующими признаками (пер- 
вая серия). 6) Также наша методика дала несколько 
больший эффект по сравнению с методикой, которая со- 
Здавала следующие условия: учащиеся обобщали суще- 
ственные признаки предмета (низменностей), а варьиру- 


ющие (несущественные) признаки лишь называли по- 
путно, но ‘не обобщали. 


Наша методика позволяет поставить вопрос об огра- 
ничении вариаций в на 


глядном материале. Обобщение 
варьирующих признаков учащимися (или введение этих 
признаков учителем ‹в готовом виде», в уже обобщен- 
ной форме) может заменить большое число вариаций. 

ринцип ограничения вариаций через обобщение несу- 


щественных признаков следует противопоставить распро- 
страненному положению: «Чем больше вариаций, тем 
лучше», 


4. Изучая формирование системы понятий у школь- 
ников, мы описали различные виды связей между поня- 
тиями. В экспериментах подтвердилось известное поло- 
жение о соотношении между системностью и подвижно- 
стью связей. Последняя выразилась в перестройке пря- 
мых связей в обратные и в уст 
связей (т. е. связей между ‘понятиями, закрепленными 
в различных контекстах). Установление выборочных свя- 
зей представляет собой процесс нового обобщения поня- 
тий (например, по признаку «направление»). Подвиж- 
ность связи (и понятий) обусловливается тем, что уча- 
щиеся овладевают приемами установления связей. 

„ Мы показали различие между двумя известными 


в психологии явлениями. а) Связывание и разграниче- 
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ние в представляет, собой существенную законо- 
мерность усвоения понятий. 6) Переход от «смешанных» 
понятий к дифференцированным не является характер- 
ным для процесса овладения понятиями; формирование 
на первом этапе «смешанных» понятий и последующая 
их дифференциация обусловлены неправильной методи- 
кой и должны быть устранены из школьной практики. 

Эти два явления неправомерно объединяются неко- 
торыми психологами в общую закономерность: «переход 
от недифференцированных знаний к дифференцирован- 
НЫМ». 

6. В экспериментах выявились существенные разли- 
чия между учащимися при решении задач. Наиболее 
сильные (по успеваемости) учащиеся применяли прием 
расчленяющей абстракции, несмотря на то, что они не 
обучались этому приему. Наиболее слабые учащиеся, ов- 
ладев этим приемом, не умели переносить его на новые 
задания. При установлении выборочных связей слабые 
учащиеся, в отличие от сильных, не вычленяли признак 
«направление» из тех контекстов, где он прямо не был 
назван (т. е. был замаскирован другими словами). 

7. В советской педагогической психологии изучается 
реальный процесс учения и правомерно используются 
различные методы формирования различных понятии у 
школьников, включая методику связывания и разграни- 
чения понятий. 

В зарубежной педагогической психологии использу”. 
ются теории по общей психологии, которые разрабаты- 
вались в условиях лабораторного эксперимента. Психо- 
логи пытаются «приложить» эти теории к школьнои 
практике, заявляя, что установленные ими закономер- 
ности объясняют любой процесс учения. 

Наряду с широкими дискуссиями между предста- 
вителями различных теорий, в американскои педагогиче- 
ской психологии наблюдается четко выраженное стрем- 
ление к неправомерному, с нашей точки зрения, эклекти- 


а я 1 
ческому соединению или «интеграции» разных теории. 


т Некоторые авторы пытаются соединить, например, бин 
ассоциативной теории рва ве о и ыы 
‹-К н этом 3 

психологии (Мак-Коннель, 1942). Иру } ‚при 
влекаются р освещения «разных аспектов» В поведении ее 
{С с, 1956). Другие психологи берут из разных исследований 
ая ‹ ной практики как «эм- 
отдельные факты и объединяют их для школьной прак как 


пирические», «очищенные» от теории. 
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Как правило, в зарубежной психологии особенно зе. 
риканской, изучается формирование искусственных 1-2 
нятий в лабораторных условиях. К таким исследован 
относится, например, серия работ Хайдбредер (1947) 
сотрудников. 

С нашей точки зрения, в этих исследованиях практи. 
чески изучается не реальный процесс усвоения понятий, 
а другая деятельность испытуемого (например, связыва. 
ние заданного предмета с искусственным словом. «релк» 
ит. п.). Выводы, полученные авторами в этих исследова- 
ниях, не могут быть перенесены в практику без изучения 
реального процесса учения в школе. * г 

‚Наряду с таким отрывом научных исследований от 
жизни в зарубежной психологии, все ширится тенденция 
к изучению реального процесса учения 1. 

Во многих работах зарубежных психологов ставится 


вопрос о содержании педагогической психологии как 060- 
бой науки?. ; 


ИЯМ 
И ее 


Е * 
* 


„В целях формирования понятий в школьных условиях 
надо обучать учащихся различным приемам абстракции: 
изолирующей, подчеркивающей, расчленяющей, а также 
различным приемам обобщения, основанным на разных 
процессах ` абстракции. Преимущество того или иного 
приема в данных условиях эксперимента не дает основа- 
ний ставить вопрос о том, чтобы учащихся обучать толь- 
ко одному приему. Одной из важнейших задач дидак- 
тики и частных методик является изучение, в каких УС- 
ловиях (в каком классе, на каком материале) целесооб- 
разнее обучать учащихся каждому из указанных прие- 
мов абстракции и разным приемам обобщения. 

‘Следует также подчеркнуть, что в школьных усло- 
виях учащиеся должны научиться усваивать понятия 
двумя путями: когда они даются «в готовом виде» и ме- 
тодом обобщения. Это относится к усвоению как суще- 
ственных, так и несущественных признаков в изучаемых 
предметах. Поэтому неправомерно ставить вопрос о сра- 
внительной эффективности этих путей «вообще». 





' Жоанно (1947), Мишо 1947), Хотья (1952) и пр. 
? Блер (1949), НВА 1945, Рассел (1956). 
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ВТОРАЯ ГЛАВА 
ФОРМИРОВАНИЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 


В этой главе мы излагаем результаты наших иссле- 
дований по формированию у школьников зритель- 
ных представлений (зрительных. образов памяти и во- 
ображения) на материале геометрии, географии и 
черчения. 

Зрительным представлением мы называем зритель- 
ный образ (мысленную картину), отражающий предмет, 
явление, ландшафт местности и т. д. Как известно, образ 
связан с понятием и вместе с тем отличается от него — 
прежде всего своей наглядностью. Это выявляется при 
сопоставлении единичного понятия (которое отражает 
данный предмет, явление) и соответствующего ему об- 
раза. Содержание единичного понятия «Казбек» выра- 
жается в суждениях о том, что это — горная вершина 
Большого Кавказского хребта, о признаках этон верши- 
ны, являющихся общими для многих вершин молодых 
гор, о внутреннем строении этой вершины о 
шего вулкана), ее вечных снегах, ее склонах, а ею 
высоте (5047 м) и т. д. Зрительное прлетант АЙ 
беке отражает не все эти признаки, а лишь вн ЕЕ. 
притом наглядно: большую высоту Казбека а Е 
нию с окружающими вершине, т в одВаи образе 
Е я. я ит эта вершина 
мы можем представ сы Е Одо выразить 
_с ее одной стороны, тогда как в понятий 


что 
свойства всех склонов. Казбека. Это объясняется тем, :: 











































в зрительном образе мы можем охватить мысленным В30- 
ром лишь определенное пространство, аналогично тому, 
как мы охватываем взглядом местность или предметы, 
находящиеся перед нашими глазами !. 

Сопоставим теперь общее понятие и соответствующий 
ему зрительный образ. Так, например, содержание об- 
щего понятия о прямоугольнике выражается системой 
суждений о признаках этой фигуры. Существенные при- 
знаки, общие для всех прямоугольников, формулируются 
в определении понятия (параллелограмм, у которого про- 
тивоположные стороны равны и параллельны, углы пря- 
мые). Зрительное представление отражает эти признаки 
наглядно: учащийся мысленно «видит» эту фигуру, ее 
равные и параллельные стороны и т. д. Однако общее 
понятие отражает предметы явления в ‘более обобщен- 
ном виде: суждения, в которых раскрывается содержа- 
ние понятия, охватывают все разнообразные прямоуголь- 
ники, тогда как представление отражает данный кон- 
кретный прямоугольник определенной формы, величины 
ит. п. Это не значит, что образ отражает только единич- 
ный предмет. Тот факт, что в образе наглядно выражены 
существенные признаки прямоугольника, придает образу 
обобщенность. Но для того, чтобы отнести эти признаки 
ко всем прямоугольникам, учащийся должен выразить 
эти признаки словами как общие для всех прямоуголь- 
ников. Сам образ как таковой не раскрывает, какие при- 
знаки данного прямоугольника являются существенны- 
ми, общими. Вместе с тем наглядное выражение в 
образе существенных признаков связывает образ с 
понятием, делает его, как известно, «носителем» общего 
понятия. 

В данной главе мы не ставили своей задачей изучить 
процесс формирования представлений в целом. Основ- 
НЫМ В ЭТОЙ главе является вопрос о роли приемов УмСт- 
венной деятельности в формировании зрительных обра- 


зов памяти и образов воображения. Этими приемами яв- 
лялись следующие: 


а) подчеркивающая и расчленяющая абстракции, 


1 Стоя на открытой ` местности, человек может, как известно, 


так, 
озеро, а 
с само- 


видеть невооруженным глазом горизонт ‘радиусом около 4 км; 
например, стоя на берегу озера Байкал, мы видим не все 
лишь его часть. Когда мы смотрим на местность с горы или 
лета, то горизонт, естественно, расширяется. 
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5) установление пространственных соотношений 
в) ряд приемов воображения, которые играют боль- 


шую роль в работе с наглядным материалом. 


В некоторых сериях, помимо этого вопроса, выясня- 
лось, какую роль играют представления в решении задач 
на применение знании. 

При изучении представлений мы исходили из следу- 
ющих общепризнанных положений. В целях формирова- 
ния представлении должно быть обеспечено правильное 
использсвание наглядного материала в сочетании со сло- 
вом учителя. Необходимо обучать учащихся умению пра- 
ВИЛЬНО (в соответствии с заданием) рассматривать на- 
тлядный материал, «читать» чертеж, геотрафические 
карты и т. п. При этом мы учитывали, что мыслительная 
деятельность учащегося, которую он осуществляет на 
этом материале, способствует запечатлению и воспроиз- 

ведению представлений. В формировании представлений 
имеет место тесное взаимодействие словесно-логических 
и чувственных познавательных процессов. Это выражает- 
ся в том, что, представляя ранее виденные предметы, яв- 
ления или создавая новые образы воображения, учащий- 

ся опирается не только на запас представлений, но и на 

словесНо-логические знания. В свою очередь представ- 
ления, как известно, являются чувственной опорой сло- 
весно-логических знаний. В школьных условиях представ- 
ления обычно формируются одновременно с овладением 
другими знаниями — понятиями, теоремами, закономер- 

ностями и т. п. 

Едва ли можно согласиться © распространенным 
мнением, что в овладении данным кругом знаний фор- 
мирование представлений является первым этапом, а 
формирование понятий — вторым. В действительности 
формирование представления без одновременного 
овладения соответствующим понятием (хотя бы в его 
элементарном виде). не обеснечивает правильного усвое- 
ния знаний: если учащийся не умеет выразить в В 
существенные признаки изучаемых предметов, то у ЕЕ 
не формируется правильное представление об этих пре) 


метах !. 


о в исследовании учительницы В. Н. Сквор- 
руководством. 


1 Это было показан 
нашим 


цовой (1960), выполненном под >. 








работе учащегося (на местности, с географической кар- 
ТОЙ ИТ) 

В большей части экспериментов, приведеннных в дан- 
ной главе, формирование представлений исследовалось 
при специальном обучении учащихся разных классов, в 
условиях классного педагогического эксперимента или 
виндивидуальных психологических экспериментах. В про- 
цессе обучения учащиеся овладевали теми приемами ум- 
ственной деятельности, которые нужны для формирова- 
ния представлений. 


Данная глава состоит из четырех экспериментальных 
серий. Общим для всех этих серий является то, что фор- 
мирование представлений рассматривается с точки зре- 
ния вопроса о приемах умственной деятельности. 


В первой серии мы изучали роль приемов абстракции 
в формировании представлений. В качестве объекта изу-. 
чения мы использовали образы памяти: представления, 
связанные с географическими понятиями о реках, кли- 
мате, направлениях и др., и с некоторыми геометрически- 
ми понятиями и теоремами. В ряде экспериментов этой 
серии мы изучали также роль образов памяти в решенин 
задач учащимися, например: как влияет на решение за- 
дачи воспроизведенный чертеж‘ из учебника и т. п. 


Во второй серии мы изучали формирование представ- 
лений о проекциях геометрического тела (т. е. образов 
воображения). Основным в этой серии является вопрос 
0б овладении учащимися теми приемами воображения, 
которыми создается образ. В этой же серии мы коснулись 
и вопроса о формировании представления геометриче- 
ского тела на основе проекционного чертежа. 

Объектом исследования в третьей серии являлось 
представление о местности на основе топографического 
плана и формирование у школьников тех приемов вооб- 
ражения, которыми создается этот образ. 


В четвертой серии мы выяснили, как учащиеся пред- 
ставляют заданную местность на основе чтения физиче- 
ской карты, как они используют при этом усвоенные ими 
приемы воображения; изучение самого процесса овладе- 


ния этими приемами не входило в задачу этой серии. 
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В наших исследованиях учитывалось также извест. 
ное положение, что пространственные представления (на. 
пример, о направлениях) формируются в практической 
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Роль приемов абстракции в формировании представле- 
ний. Роль образа в решении задач 


В этой серии мы изучали, какую роль играют приемы 
абстракции (подчеркивающей и расчленяющей) в фор- 
мировании образов памяти, а также и тех образов во- 
ображения, которые создавались на основе описатель- 
ного текста. 

В экспериментах выяснялось, как учащиеся, пред- 
ставляя изученные ими предметы, используют те приемы 
абстракции, которые они осуществляли при рассмотрё- 
нии этих предметов. В этом случае речь идет о переносе 
приемов абстракции с наглядного материала на пред- 
ставления. 

В большой части экспериментов мы выясняли также 
и следующий вопрос: как влияет образ, который «пере- 
работан» процессами абстракции, на решение задач. 

Поставленные вопросы относятся к большой пробле- 
ме взаимодействия образа и понятия, образа и мышле- 
ния. Вопрос о «переработке» образа процессами абст- 
ракции имеет в виду структуру образа. 

Под структурой образа мы понимаем следующее. 

1) Выражены ли в образе те существенные признаки 
предмета (явления), которые сформулированы в опре” 
делении понятия? Например, в представлении о равнин- 
ной реке может быть выражен ее существенный при- 
знак — спокойное течение реки. з 

2) Каким путем осуществляется это вычленение: 

Наглядный путь характеризуется тем, что учащийся 
мысленно выделяет нужные признаки в своем образе, на- 
пример, помещает какой-либо предмет на передний план 
и мысленно подчеркивает его форму. Другой путь за- 
ключается в том, что подчеркивание достигается словес- 
ными пояснениями. Вопрос о влиянии образа на реше 
ние задач относится к большой проблеме взаимодеиствия 
образа и мышления. 

нь как в литературе СВ ем 
вопроса: о структуре образа и о роли оо 
лении. > : 

Ка в зарубежной таки о отечество ра, 
уделяется внимание вопросу о переработке сор у 


слительными процессами. Однако в большинстве м 
3 








дований Не изучается, какие именно процессы ВЛИЯЮТ 
на структуру образа. По тем терминам, которые употреб. 
ляют авторы '(«выделение», «вычленение»), можно пола- 
гать, что речь идет о влиянии процессов абстракции на 
образ. Проблема абстракции в этих исследованиях не 
ставится и не изучается, как влияют на образ разные 
виды абстракции (изолирующая, подчеркивающая, рас- 
членяющая). В некоторых работах (но не во всех) во- 
прос о структуре образа связывается с вопросом о роли 
образа в мышлении. 

В зарубежной психологии соотношение между обра- 
зом и понятием в свое время изучалось Коффка (1912). 
Автор подразделяет представления на общие и индиви- 
дуальные. Общие представления являются носителями 
значений слов (понятий) и характеризуются большей или 
меньшей чувственной окраской. В отношении структуры 
этих представлений Коффка показал, что значение сло- 
ва определяет, какие элементы выделяются в представ- 
лении. Автор изучал представления в так называемых 
ассоциативных экспериментах и пользовался материала- 
ми самонаблюдения испытуемых. Вилльволл (1926) кон- 
статирует, что яркие, конкретные образы мешают мысли 
при формировании понятий. В некоторых случаях обра- 
зы, иллюстрирующие мысль, не оказывают ни. положи- 
тельного, ни мешающего влияния на мышление. Вместе 
с тем образы более высокого уровня помогают мышле- 
нию. Касаясь структуры этих последних образов, автор 
отмечает, что они являются «интеллектуализированны- 
ми», т. е. переработанными мышлением. В этом случае 
определенные наглядные части в образе, соответствую- 
щие смыслу (понятию), выстунают на передний план. 
Высшей ступенью таких образов являются символиче- 
ские схемы, т. е. образы, лишенные конкретных дедален: 
Положение Вилльволла о разной функции конкретных 
и схематических образов является спорным. Можно по- 
лагать, что роль образа в мышлении учащихся Зависит 
не от конкретности или схематичности образа, а от А 
гих особенностей его структуры: насколько ея 
в этом образе существенные признаки изучаемых 
ое первых десятилетий нашего мы 
роли образа в мышлении затрагивался и Я о 
гих исследованиях. Однако при этом’ мало > 
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лялось вопросам структуры образа и его связи с поня- 
тием ‘. 

В современной зарубежной психологии интерес к во- 
просам о структуре образа и об его роли в мышлении 
резко снизился. В педагогической психологии, особенно 
американской, явно недооцениваются представления как 
один из компонентов знаний учащегося. В психологии 
учения (Пеагппя) обычно совсем не уделяетея внима- 
ния вопросам о формировании представлений и об их 
функции в мыслительной деятельности учащегося ?. 

В русской дореволюционной психологии ставились 
вопросы о соотношении между образом и понятием и о 
структуре образа. 11. Каптерев (1883) констатирует, что 
в сложных представлениях некоторые черты выдвигают- 
ся на первый план, становятся центром, тогда как осталь- 
ные являются второстепенными, дополнительными. А. Не- 
чаев (1904) полагает, что единичный образ является но- 
сителем общего представления, если внимание выделяет 
в этом образе общие для ряда предметов черты, без осу- 
ществления логических операций, Понятие же, согласно 


концепции А. Нечаева, связано с логическими операция- 
ми. Н. Д. Виноградов (1912) различает представление 
как непосредственную наглядность и понятие как мысль 
о существенных свойствах предметов. Связь между по- 
нятием и представлением автор находит в том, что сло- 


1 Не касаясь методологических проблем в трактовке представ- 
лений различными авторами, отметим, как ставится вопрос о роли 
образа в мышлении. Некоторые авторы полагают, что мышление 
может протекать без образов, но последние появляются при затруд- 
нениях в мыслительных процессах (Фокс, 1909), служат «материаль- 
ной» помощью для процессов абстракции (Зельц, цит. по Хамфри, 
1951). Отмечалась иллюстрирующая функдия образа в мышлении 
(Авеллинг, 1927—1928). Меерсон (1929) и ряд других авторов рас- 
сматривают образное мышление как более низкое по уровню в срав- 
нении с безббразным. Пиир (1927—1928) полагает, что образ может 
играть положительную, отрицательную и нейтральную роль в мыш- 
лении. Положительная роль образа отмечается Леонхардом (1939), 
Мортоном (1936) и другими авторами. Взаимодействие между чув- 
ственными и логическими компонентами в геометрическом мышле- 
нии и геометрических представлениях изучалось Штубером (1938). 

2 Лишь в некоторых книгах по детской и педагогической пси- 
хологии попутно отмечается положительная роль образа в мышле- 
нии учащегося (Хамфри, 1951; Рассел, 1956 и др.). Следует отме- 
тить, что Пиаже и его сотрудники (1948, 1948а) изучали с точки зре- 
ния теории умственного развития роль пространственных представ- 
лений в познавательной деятельности ребенка. 
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во — Название предмета — заменяет определенный круг 
представлений. Автор подчеркивает, что ассоциации прел- 
ставлений иногда усиливают, а иногда ослабляют нашу 
интеллектуальную деятельность. 

В советской психологии большое внимание уделяется 
как вопросам об образе и понятии, о структуре образа, 
так и вопросам о роли образа в мышлении. П. П. Блон. 
ский (1935) трактовал представление не как чувствен- 
ный образ, а скорее как конкретные знания, имеющие 
чувственную окраску. Автор описал различную структу- 
ру этих представлений в зависимости от того, чтб в них 
выступает на передний план (действия, предметы, связи 
и отношения и т. д.), и подчеркнул положительную роль 
этих представлений в мыслительной деятельности школь- 
ника. Ф. Н. Шемякин (1937), отмечая различия между 
понятием и представлением, доказывает недопустимость 
отрыва представления от понятия, единичного от’общего, 
«наглядного» мышления от «понятийного». Автор право- 
мерно подчеркивает, что соотношение между понятием 
и представлением дано через слово, которое неотделимо 
не только от понятия, но и от представления. Мысль, как 
полагает автор, обращается к образам при затрудне- 
НИЯХ '. 

В многочисленных исследованиях были получены фак- 
ты и выявлены закономерности, раскрывающие связь 
между структурой образа и его ролью в процессах памя- 
ти. Так, в исследованиях А. А. Смирнова (1945, 1946) 
отмечается, что образы могут являться носителями смы- 
сла запоминаемого текста. Несмотря на свой частный 
характер, образы приобретают в сознании более общее 
значение. Автор показал опорную функцию этих образов 
в смысловой группировке запоминаемогб текста. Образ 
как носитель смысла запоминаемого материала изучался 
также и в работе А. С. Новомейского (1950), выполнен- 
ной под руководством А. А. Смирнова. Автор отмечает 
случаи чрезмерной детализации образа, отражающей 
несущественные моменты текста. У школьников 1Х клас- 
са автор констатировал наличие символизации в обра- 
зах, когда представляемый предмет служит символом 


+В других своих исследованиях Ф. Н. Шемякин (1940, 1952, 
1954) изучает взаимодействие первой и второй сигнальных систем 
в формировании топографических представлений. 
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заняет 


явления (например, накрытый стол становится в пред- 
авлении символом гостеприимства) 1. 

В исследованиях И. М. Соловьева (1940, 1941, 1948) 
ив работах, выполненных под его руководством 2. широ- 
‹о изучалась структура образов памяти и закономерно- 
сти, по которым изменяется эта структура в зависимости 
т разных условий. Если испытуемый, сравнивая пред- 
меты, устанавливает их сходство, то это влияет на запо- 
минание и воспроизведение этих предметов: представляя 
себе эти предметы, испытуемый уподобляет их. Если же 
и сравнении предметов внимание испытуемого направ- 
лено на различия между предметами, на их своеобразие, 
о, представляя эти предметы, испытуемый подчеркивает 
собенности каждого. Для детской памяти, как отмечает 
1. М. Соловьев, характерна борьба этих двух тенден- 
1й — уподобления и подчеркивания особенностей. На 
эти тенденции влияет объективное сходство и различие 
между запоминаемыми предметами, особенность забыва- 
ия предметов, процессы сравнения и т. д. 

Вопросы о связи между структурой образа и различ- 
ными сторонами практической деятельности испытуемо- 
то, взаимоотношение между наглядностью и обобщени- 
ем, между единичным и общим в представлении, а также 
роль слова и практической деятельности в формировании 
представлений изучались Б. Г. Ананьевым (1950, 1955). 
Автор показал, что в памяти обучающегося сохраняются 
в виде представлений наиболее значимые элементы про- 
изводетвенной деятельности (например, токарной рабо- 
ты): наиболее важные детали, инструменты, форма и ве- 
личина готовых изделий и т. д. Менее значимые элемен- 
ты выпадают из памяти (форма и величина брусков, из 
которых изготовлялось изделие, вспомогательные Ви: 
жения ит. д.). Представления, связанные с наиболее су- 

Щественной стороной деятельности, являются не 

ми, целостными, точными, а представления, связанны 
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с другими сторонами деятельности, носят характер фраг- 
ментарных и неустойчивых. 

С. Л. Рубинштейн (1946) отмечает, ‘что представле- 
ния могут быть индивидуальные и обобщенные. В ре. 
зультате отвлечения и перестройки образа общее, суще- 
ственное выступает в представлении на передний план, 
а несущественное — отступает на задний. Более высокой 
ступенью обобщения автор считает представление схе- 
мы, выражающей целый класс явлений. С. Л. Рубин- 
штейн подчеркивает положительную роль представлений 
в мышлении: они способствуют мышлению, особенно при 
затруднении, наталкивают мысль на решение задачи, за- 
крепляют отдельные этапы, помогают следить за слож- 
ным ходом мысли. В умозаключениях играют роль на- 
глядные схемы, с которых «считывается» заключение. 

Б. М. Теплов (1948), отмечая, что все представления 
в большей или меньшей мере содержат обобщения, 0со- 
бо выделяет так называемые «общие» представления, от- 
носящиеся к целой группе предметов. 

В некоторых исследованиях изучаются условия, опре- 
деляющие положительную и отрицательную роль образа 
в мышлении. Д. Д. Алхимов (1947) нашел, что опорной 
функции образа в мышлении способствуют процессы 
сравнения и знание признаков изучаемого предмета; «за- 
стревание» учащегося на одном примере обусловливает 
отрицательную роль образа. П. М. Якобсон (1958) пока- 
зал условия, определяющие положительную и отрица- 
тельную роль образа в работе актера над ролью. В на- 
ших исследованиях (1950а) вопрос о структуре образа 
рассматривался в связи с его ролью в мышлении учаще- 
гося. Мы описали структуру образа, которая создается 
путем переработки образа расчленяющей абстракцией, 
когда учащийся сознательно расчленяет в своем образе 
существенные и несущественные признаки предмета '. 
Под обобщенностью образа мы понимали, во-первых, 
расчленение в нем существенных и варьирующих при- 
знаков и, во-вторых, опорную роль образа в решении раз- 
личных задач. Некоторые из наших положений нашля 
свое подтверждение в работе В. Н. Сергиевичева 
(1957). Автор подчеркивает, что в формировании обоб- 


! Этих вопросов мы касались в первой главе монографии и под- 
робно освещаем их в экспериментальной части данной главы. 
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щенного представления важную роль играет знание о 
существенных признаках предметов и о вариациях, в ко- 
торых выявляются эти признаки. Это создает расчленен- 
ный образ. Однако автор не ставит вопроса о формиро- 
вании у школьников приема расчленяющей абстракции, 
как это имеет место в наших исследованиях. 

Е. Н. Гопфенгауз (1954), изучая понимание учащи- 
мися (Г класс) басни, констатировала, что в некоторых 
случаях образ становится носителем значения, смысла 
басни; в других случаях наглядные элементы басни вы- 
ступают на передний план, вытесняя смысловые ` отно- 
шения. 

В ряде исследований отмечалось, что существенные 
стороны изучаемых явлений приобретают в представле- 
нии более устойчивый характер, чем несущественные 
(3. П. Басманова, 1954; А. Н. Турпанов, 1954). 


В статьях Н. А. Менчинской (1954) и А. И. Липки- 
ной (1956) констатируется, что с возрастом учащихся 
изменяется характер образа, который используется при 
работе над текстом: образ интерпретируется иначе, обоб- 
щается, дифференцируется. Вместе с тем изменяется и 
роль образа в мышлении '. 

‘Следует отметить, что в психологии мало изучался 
вопрос о системах представлений. Лишь отдельные авто- 
ры касаются этого вопроса. Ю. А. Самарин (1954) по- 
казал, что учащиеся ТУ класса правильно воспроизводят, 
как расположены моря на карте СССР; это объясняет- 
ся тем, что учащиеся изучали моря в одном параграфе 


аа 


' Вопросы о взаимодействии мышлечия и образа; понятия. и об- 
Раза изучались в исследованиях Е. И. Игнатьева (1956, 1959) ив 
работах, выполненных под его руководством (А. Н. Турпанов, 1954; 
А. Я. Дудецкий, 1958, и др.). Авторы показали переход учащихся 
от образа к его словесному выражению и обратно. Этот а 
Вопрос затрагивается в исследованиях В. К. Бубновой (1955), О: з 
Галкиной (1958), Е. Н. Кабановой-Меллер (1956) и др. Широко 
Изучается влияние различных условий обучения на формирование 
представлений. Показана роль жизненной значимости задачи, ый 
ставленной перед учащимися (Е. И. Игнатьев и его аки 
а также практической деятельности и слова’ (Н. Ф. Четверухин, , 
1955; Б. Г. Ананьев, 1950; А. А; Люблинская, 1959), Влияние ‚раз- 
личных форм сочетаний наглядности и слова на ом режние пред- 
ставлений изучалось’ в работах Л. В. Занкова (1955, 1957) ‘и его. 
вотрудников, а также АЗ, Редько’ (1956), Н: А. Черниковой (1956) 

др. к 


101 











учебника, т. е. в одной системе. В задании же на вос. 
произведение относительного расположения городов на 
этой карте учащиеся делали ошибки в результате того, 
что разные города изучались в разных параграфах ((т. в. 
в разных системах). Учащихся затруднило установле- 
ние связей между этими системами. В этом исследова- 
нии фактически рассматривается системность представ- 
лений о географических объектах на карте. Вопрос о 
системности представлений затрагивается в работах 
А. Н. Турпанова (1954) и А. И. Великородновой (1955). 

Во многих из приведенных исследований, рассматри- 
вая вопрос о структуре образа, авторы правомерно 
трактуют образ как носитель смысла текста (или содер- 
жания понятий и т. п.), они отмечают подчеркивание 
существенных признаков в представленном предмете, 
выделение их на передний план и т. п. Однако в приве- 
денной литературе недостаточное внимание уделяется 
вопросам о влиянии различных процессов абстракции на 
структуру образов, как отмечено выше, и о переносе 
приемов абстракции с наглядного материала на пред- 
ставления. В этих исследованиях не ставится вопрос о 
роли приема расчленяющей абстракции в формировании 
представлений. Правомерно подчеркивая различную роль 
образа в мышлении, эти исследования недостаточно рас- 
крывают, как эта роль зависит от обучения учащихся 
приемам абстракции. 

Переходим к изложению `экспериментального мате- 
риала. 

В данной серии мы поставили следующий вопрос: как 
влияет обучение учащихся приемам абстракции на фор- 
мирование образа. В свою очередь этот вопрос включает 
в себя два более частных вопроса: 1) как влияют про- 
цессы подчеркивающей и расчленяющей абстракций на 
структуру образа; 2) как зависит роль образа — в ре- 
шении задач — от его структуры. 

Эта серия состоит из двух экспериментов. В первом 
эксперименте, используя результаты проведенных нами 
исследований, мы показали влияние подчеркивающей 
абстракции на структуру образов памяти и на их исполь- 
зование в решении задач. Во втором эксперименте мы 
изучали, как зависит структура образа и его роль в ре- 
шении задач от усвоения учащимися приема расчленяю- 
щей абстракции. 
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НЕЕ А мент! состоял из нескольких 
заданий, которые давались учащимся ‘(разных классов) 
в условиях классного педагогического эксперимента или 
в индивидуальных экспериментах В данной части моно- 
трафии на примерах из этих заданий мы покажем раз- 
ные пути (непосредственный и опосредствованный), ко- 
торыми учащиеся подчеркивали в своих образах, суще- 
ственные признаки предметов или явлений. Это прида- 
вало структуре образов свои особенности. Мы отметили 
также факты, показывающие, что’ обучение учащихся 
приему подчеркивающей абстракции на наглядном ма- 
териале помогает учащимся использовать образы в ре- 
шении задач. 

Приведем пример, иллюстрирующий путь, которым 
учащийся подчеркивал в своем образе существенные при- 
знаки предметов. В педагогическом эксперименте при 
усвоении учащимися (\У класс) понятий о горных и рав- 
нинных реках у них формировались соответствующие 
представления. Учащиеся рассматривали картины, изо- 
бражающие горную и равнинную реку, и обучались прие- 
му подчеркивания существенных признаков. Сравнивая 
картины этих рек, учащиеся, например, вычленяли бур- 
ное течение горной реки, спокойное — равнинной и дру- 
гие признаки. В этом случае учащиеся осуществляли 
подчеркивающую абстракцию, поскольку существенные 
признаки предмета вычленялись на фоне остальных эле- 
ментов картины. Структура сложившихся У школьника 
образов выявилась при их воспроизведении, которое осу- 
ществлялось на следующем уроке, а также при ОР 
нии материала в конце учебного года. В и 
чае задача формулировалась так, чтобы учащиеся и? — 
возможность использовать представление в процессе ее 
менения знаний. Классу был задан вопрос: «Как исп = 
Зуются реки человеком?» Учительница предлагал > 
Щимся показать использование рек на КЕ не: 
мерах и для этого вспомнить виденные Уча опрошенных 
Ки — в жизни или на картинах. Большинство 
Е без затруднений я которые они видели 
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реки подчеркивались. Так, например, во всех случаях 
учащиеся представляли себе на переднем плане горную 
реку, которая бурно течет между скал, на ее поверхно- 
сти видна пена и т. д. Такой образ является непосредст- 
венным носителем понятия, как это мы отметили выше. 
В некоторых случаях подчеркивание существенного за. 
трудняло учащихся. Так, одна ученица, представляя гор- 
ную реку, вычленила противоречивые элементы. Это вы- 
явилось в том, что, описывая мысленную картину, вна- 
чале она рассказала о бурном течении горной реки, а 
в конце упомянула о пароходах, которые плывут по этой 
реке; При описании картин в процессе их восприятия уче- 
ница не делала таких ошибок. 

Приведем другой пример, иллюстрирующий иной спо- 
соб, которым учащиеся непосредственно подчеркивали 
существенное в своей мысленной картине. В индивиду- 
альном эксперименте (УП класс) предлагалось в ответ 
на заданное экспериментатором слово «рельеф» описать 
возникшую у них мысленную картину. Некоторые уча- 
щиеся описывали картину Кавказских гор. Так, одна из 
учениц представила себе местность с суровыми высоки- 
ми скалами. В этой мысленной картине реки не было. 
В ответ на другое слово («река»), которое ставило перед 
ней новую задачу, ученица описала ту же местность, од- 
нако в описании появилась на переднем плане бурная 
горная река. В этом случае подчеркивание существен- 
ного (для понятия «река») в мысленной картине дости- 
галось включением в нее реки, причем на переднем пла- 
не. В других случаях, при изменении задачи, подчерки- 
вание достигалось перестановкой элементов в мысленной 
картине, например ученица перемещала карликовое де- 
рево (в мысленной картине тундры) с заднего плана на 
передний '. 

‘Рассмотрим теперь различные опосредствованные ту 
ти, которыми достигалось подчеркивание существенных 
моментов в мысленной картине. Ученице было предло- 
жено описать мысленные картины, которые появляются 
У нее в ответ на слово «рельеф», а потом «река». В двух 
этих заданиях она использовала один и тот же образ. Но 


1 Вопрос об ‘измененных представлечиях в зависимости от смы- 
сла залания рассматривается в работах И. М. Соловьева (1940), 
Н. М. Нудельмана (1941), В. Н. Сергиевичева (1951) и др. 
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в первом случае она описала реку попутно, наряду с дру- 
тгими деталями картины, и не дала этой реке названия 
а во втором — ученица подробно описала реку и назвала 
ее «Терек». В названии реки («Терек») выразился опо- 
средствованный путь, поскольку ученица подчеркнула 
существенное в мысленной картине через слово, в отли- 
цие от непосредственного подчеркивания (когда опреде- 
ленный элемент выступает наглядно на переднем плане 
ит п.). 
Покажем также и другой опосредствованный путь, 
который использовался учащимися для подчеркивания 
существенных моментов в мысленной картине. Как от- 
мечено выше, при усвоении географии учащиеся нередко 
встречаются с такими явлениями, которые не поддают- 
ся непосредственному представлению. В таких случаях 
некоторые методисты рекомендуют формировать у школь- 
ников представления, в которых изучаемое явление вы- 
ражено не прямо, а опосредствованно!. Иллюстрацией 
этого пути может служить такой случай из наших экс- 
периментов. Ученице (УП класс) было предложено опи- 
сать мысленную картину, которая возникает у нее в от- 
вет на слово «климат». Было получено такое описание: 
«Представляю на юге Казахстана хлопковое поле. Люди 
собирают хлопок. Солнце палит, люди легко одеты, на 
головах широкие шляпы, защищающие от солнца». Да- 
лее ученица поясняет: «По этой картине можно расска- 
зать, что здесь лето жаркое, хлопок растет, люди легко 
одеты и от солнца защищаются, где-то в журнале я ви, 
дела хлопковое поле». Ученица не могла в мысленной 
картине непосредственно выразить признак «темпера- 
Тура» и подчеркнула те предметы, по которым можно 
Судить о температуре местности. к 
Роль подчеркивающей абстракции мы отметили и В 
формировании у школьников (УП класс) обрадый во- 
Ображения. В индивидуальном эксперименте учащиеся 
обучались приему создания образа местности на основе 
геог : текста: как представить 
рафического описательного д 
себе п : оложить их в мысленной картине 
редметы. и распол | Е 
(на переднем плане, на заднем, справа, слева и а 
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нить мысленную картину теми элементами, которые нуж. 
ны, но которые не указаны в тексте. После этого уча- 
щимся предлагалось несколько текстов, в которых опи- 
сывались разные местности, находящиеся под действием 
разных ветров (северного, западного, суховея и т. д.). 
Испытуемые, представляя себе эти местности, осуществ- 
ляли пространственное расположение предметов. Су- 
щественные признаки они выражали опосредствованно. 
Так, например, направление ветра они передавали через 
наклон деревьев, признак «влажный» ветер — тучами 
и т. д. Для выявления созданных образов испытуемым 
предлагалось зарисовать мысленную картину в схемати- 
ческом рисунке ‘(который не требовал умения рисовать) 
и словами описать эту картину. В этом случае, создавая 
образы воображения, учащиеся перерабатывали эти об- 
разы с помощью подчеркивающей абстракции: в соответ- 
ствии с заданием в’ мысленной картине подчеркивались 
существенные признаки данного вида ветра. 

Итак, первый эксперимент показал, что в формирова- 
нии некоторых образов памяти и образов воображения 
имеет место переработка образов подчеркивающей аб- 
стракции. Эти образы становятся носителями понятий. 

Второй экспе римент. Задачей этого экспери- 
мента являлось выяснение того, какую роль играет прием 
расчленяющей абстракции в формировании представле- 
ний. Эксперимент состоял из трех заданий, которые да-. 
вались на геометрическом материале (первое задание) 
и на географическом (второе и третье задания). 

Прежде чем перейти к изложению пе рвого зада- 
ния, вернемся к некоторым фактам, которые мы уже опи- 
сали. При усвоении учащимися (УТ класс) понятия о 
внешнем угле треугольника у них формируется пред- 
ставление, связанное с этим понятием. Если учащийся 
не овладел приемом расчленяющей абстракции, то у 
него возникал неправильный образ. Это выразилось в 
том, что, представляя чертеж внешнего угла (из учеб- 
ника), учащийся смешивал существенный признак дан- 
ного угла («смежный внутреннему углу») и несуществен- 
ные (величину угла, его расположение и т. п.); например, 
учащийся представлял себе внешний угол треугольника 
только тупым и расположенным на правой стороне. Та- 
кой образ оказывал отрицательное влияние на содержа- 
ние понятия, поскольку учащийся формулировал в су- 
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ждениях несущественные признаки, 
представил, и переносил их в содержание ПОНЯТИЯ '(« 
шний угол треугольника — тупой, справа»). Кроме ге 
этот образ играл отрицательную роль в решении за =. 
решая задачу на новом чертеже, учащийся СЛОИ 
чертеж из учебника и, опираясь на этот образ пытался 
найти в новом чертеже «тупой» внешний угол 'треуголь- 
ника и «справа» от последнего. 


Обучение приему расчленяющей абстракции изменяло 
структуру образа: учащиеся расчленяли в нем сущест- 
венные и несущественные признаки внешнего угла тре- 
угольника. Вместе с тем изменялась и функция образа 
в мышлении. Образ становился носителем понятия о 
внешнем угле треугольника и оказывал положительное 
влияние на решение задач. 


Однако данный вид абстракции выражается не толь- 
ко в расчленении признаков предмета, но и в расчлене- 
нии существенных и несущественных сторон или частей 
в процессах, явлениях и т. п., как это мы отмечали выше. 


В первом задании мы ставили своей целью изучить 
представление, с которым учащиеся связывают теорему 
о внешнем угле треугольника. Мы выяснили, какую роль 
в формировании этого представления играет прием рас- 
членяющей абстракции: как учащиеся, представляя 
чертеж (из учебника), расчленяют в нем существен- 
ную и несущественную стороны доказательства тео- 
ремы и как учащиеся используют образ в решении но- 
вых задач. 

Эксперимент! проводился с учащимися УТ класса и 
с несколькими взрослыми испытуемыми. - 

Теорема в учебнике формулируется так: «Внешний 
Угол треугольника больше каждого внутреннего угла, но 
не смежного с этим внешним». 

Существенной стороной доказательства является зы 
план, который выявляется в основных звеньях ей 
НИЯ чертежа?. В данной теореме эти основные и 
заключаются в следующем: из точки А и. 

ВС (см. рис. 13) проводится медиана в сторону 
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него угла ВСР, из точки Ё проводится отрезок ЕС, кото- 
рый делит внешний угол на части, и т. д. К несуществен- 
ным сторонам доказательства относятся такие его эле- 
менты, которые не входят в план, например особенности 
данного чертежа. На этом чертеже внешний угол тре- 
угольника является тупым (а на другом он мог бы быть 
острым или прямым). Он расположен с правой стороны 
треугольника, и потому медиана проведена направо; это 


и г 
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Рис. 13 


является частным, несущественным моментом в допол- 
нительных построениях: если бы внешний угол был рас- 
положен с левой стороны треугольника, то и медиану надо 
было бы проводить налево. Расчленение существенных и 
несущественных сторон в доказательстве теоремы, а сле- 
довательно, и в дополнительных построениях представ- 
ляет собой расчленяющую абстракцию. Она выявляется 
в следующем. Учащийся, в условиях правильного усвое- 
ния теоремы, умеет вычленить план доказательства. Это 
вычленение существенного является «положительной» 
абстракцией. Вместе с тем учащийся осознает те сторо- 
ны, из которых вычленяется существенное, что соответ- 
ствует так называемой «отрицательной» абстракции. 

Как отмечено выше, нашей целью являлось выясне- 
ние, как влияет расчленяющая абстракция на образ, свя- 
занный с планом доказательства теоремы. Для этого нам 
надо было показать, каковы структура образа и его роль 
в решении задач при двух условиях: когда испытуемые 
используют прием расчленяющей абстракции и когда 
они не владеют этим приемом. 

С учащимися (и со взрослыми испытуемыми) прово- 
дился констатирующий эксперимент, а затем обучающий. 
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острым, а не тупым, как это было в учебнике и был - 
положен иначе (см. рис. 14). Испытуемые должны СЕ 
рассказать план доказательства теоремы по этому чер- 
тежу и выполнить на нем дополнительные построения 
Таким образом, от учащихся требовалось не полное до- 
казательство теоремы, а называние основных звеньев на 
основе текста теоремы (который они твердо помнили); 
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Рис. 14 Рис. 5 


план доказательства испытуемые должны были выра- 
строений. 


зить в объяснении дополнительных по НЕЕ: 
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чертеже. Испытуемые явно переработали образ расиле- 
няющей абстракции несмотря на то, что этому приему их 
специально не обучали. 


В других случаях учащиеся (и часть взрослых) не 
сумели самостоятельно применить этот прием. Усваивая 
теорему с помощью текста и чертежа из учебника, эти 
испытуемые неправильно поняли план доказательства и 
чертеж: варьирующие стороны дополнительных построе- 
ний они приняли за существенные звенья доказательства. 
Это выразилось в таких, например, фактах. Взрослая 
испытуемая М., для того чтобы рассказать план доказа- 
тельства теоремы по новому чертежу, пыталась соста- 
вить этот план по знакомому чертежу (из учебника). Она 
представила его себе и описала свой образ: «В моем 
образе отчетливо вырисовываются два треугольника, ле- 
вый и правый, медиана проведена вправо и вверх». Как 
выяснилось в беседе с испытуемой, она считала, что «все- 
гда обязательно должны толучиться эти два треуголь- 
ника так же, как в книге,- - правее и левее, медиана все- 
гда идет направо». Испытуемая вычленила в своем об- 
разе несущественные стороны дополнительных построе- 
ний (левый и правый треугольники, медиана идет направо 
и т. д.), ошибочно приняв их за существенные звенья 
плана. 

Этот образ мешал испытуемой при решении задачи. 
Она стремилась выполнить дополнительные построения 
точно так же, как в книжном чертеже: провела медиану 
направо, вместо того чтобы провести ее в сторону внеш- 
него угла (см. рис. 16), соединила точку РЁ с точкой Аи 
получила два треугольника, сходные с теми, которые она 
видела на книжном чертеже. 

Аналогичным путем решали задание некоторые дру- 
гие испытуемые, взрослые и учащиеся. Так, ученица Б. 
провела медиану (на рис. 14) направо, построила два 
треугольника и только тогда заметила, что она не раз- 
делила внешний угол на части, и поэтому план доказа- 
тельства получился неправильный. 

С восьмью учащимися и двумя взрослыми испытуемы- 
ми мы провели обучающий эксперимент, в котором ис- 
пытуемые овладели приемом расчленяющей абстракции. 
Они научились расчленять существенную и несуществен- 
ную стороны в доказательстве теоремы. 
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Как же изменилась структура образа, связанного с 
теоремой, и роль этого образа в решении задач, после 
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при этом существенное и несущественное в этом чертеже. 
Тем самым образ становился носителем плана доказа- 
тельства теоремы. 

Второе задание имело целью выявить, как 
влияет прием расчленяющей абстракции на формирова- 
ние географических образов. Для решения этого вопроса 
мы сопоставили структуру зрительного образа, связанного 
с понятием «географическая долгота», при двух условиях 
его формирования: когда испытуемые самостоятельно 
перерабатывали образ расчленяющей абстракции и ко- 
гда образ не подвергался такой переработке. Экспери- 
мент проводился с учащимися У класса (восемью силь- 
ными и восемью слабыми ‘по успеваемости). Понятие 
«географическая долгота» определяется как расстояние 
в градусах, к западу и востоку от нулевого меридиана. 
Это родовое понятие делится на видовые: «западная дол- 
гота» (расстояние к западу от нулевого меридиана до ме- 
ридиана 180°) и «восточная долгота» (к востоку от нуле- 
вого меридиана до меридиана 180°). Таким образом, гра- 
`ницами западной и восточной долготы являются два 
меридиана — нулевой меридиан и меридиан 180°. Карты 
полушарий изображают разрез модели земного шара, 
но не по этим меридианам, а по меридианам 20 и 1602. 
Нулевой меридиан (на карте восточного полушария) про- 
`ходит через остров Великобритания, Западную Европу 
и т. д. Меридиан 180° расположен на карте западного по- 
лушария, на некотором расстоянии от ее левого края. 
Все четыре меридиана на картах полушария выделены 
жирными линиями. 

Для того чтобы показать на глобусе пространство, 
занимаемое восточной долготой, надо провести указкой 
непрерывную линию от нулевого меридиана на восток 
до меридиана 180°. При показе этого же пространства на 
картах полушарий эта линия прерывается: надо провес- 
ти указкой от нулевого меридиана по карте восточного 
полушария направо (до правого края карты); далее на- 
до перейти к карте западного полушария и провести указ- 
кой от ее левого края (меридиан 160°) до меридиана 
180°. Таким образом, на карте западного полушария, все 
точки, расположенные на этой небольшой части карты 
(между меридианом 160 и 180°), имеют восточную дол- 
готу (а все точки, расположенные на карте западного 
полушария, направо от меридиана 180° имеют западную 
112 
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„олготу). Цифры, указывающие градусы меридианов 
на картах полушарий помечаются у экватора (а также 
около северного и южного полюсов). 


В условиях правильной методики обучения учащиеся, 
усваивая понятие «географическая долгота», должны 
четко расчленить на картах полушарий существенные и 
несущественные элементы (с точки зрения этого поня- : 
тия). Меридианы О и 180? являются существенными, по- 
скольку они служат границами западной и восточной 
долготы. Другие же два меридиана (20 и 160°), также 
выделенные на карте более жирными линиями, не явля- 
ются существенными в том смысле, что края карт-полу- 
шарий не представляют собой границ западной и восточ- 
ной долготы и не учитываются при определении коорди- 
нат западной точки. 


В эксперименте ' учащимся предлагалось задание на 
применение понятия «географическая долгота». Далее 
выяснялось, с каким представлением карт учащиеся свя- 
зывают это понятие, как сни. расчленяют указанные вы- 
ше меридианы в этом представлении. Задание на приме- 
нение понятия заключалось в следующем. Учащимся 
было предложено определить долготу острова Новая 
Каледония (этот остров расположен на карте западного 
полушария и имеет около 165” восточной долготы). Все 
восемь сильных учащихся правильно решили задание. 
Например, ученица Н. соотнесла остров с ближайшим 
меридианом (165°) и посмотрела, как этот последний рас- 
положен по отношению к меридиану 180°. Отметив, что 
остров расположен налево от меридиана 180°, ученица 
дала правильный ответ — остров имеет около 167° вос- 
точной долготы. Ученица разъяснила, что восточная 
Долгота считается от нулевого меридиана на восток до 
меридиана 180°. Аналогичный ответ дали и остальные 
‘емеро сильных учащихся. Для выяснения, с каким пред- 
Ставлением карт учащиеся связывают понятие «долгота», 
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ответить на следующий вопрос: «Разрез земного 
изображенный на карте полушарии, сделан по тем Же 
меридианам?» Все эти испытуемые дали правильный от- 
вет. Ученица Н., например, сказала (стоя спиной к кар- 
те): «На карте разрез сделан не по этим меридианам, а 
левее, это будет 10°, нет, меридиан 20 и 160%. Такой от. 
вет показывает, что в зрительном образе были четко вы. 
членены четыре меридиана: два, являющиеся границами 
западной и восточной долготы (0 и 180°), и те меридиа- 
ны, по которым сделан разрез модели земного шара 
(20 и 160°). Иначе говоря, в этом образе ученики расчле- 
нили существенные элементы (границы долготы) и не- 
существенные (линии разреза). Расчленение выражено 
в образе пространственным, наглядным путем («левее») 


Шара, 


Эти учащиеся без затруднений показали по картам полу- 
шарий расстояние от нулевого меридиана на восток до 
острова Новая Каледония. Они провели указкой по кар- 
те восточного полушария и от левого края карты запад: 
ного полушария до заданной точки. В ответ на дополни- 
тельный вопрос экспериментатора испытуемые объясни- 
ли: «Если соединить две карты полушарий, то будет, 


как на глобусе: меридианы 0 и 180° делят восточную и 
западную долготу». Ответ учащихся показывает, что они 
умеют мысленно соединить карты полушарий в вообра- 
жаемый объемный предмет. 

Все восемь слабых учащихся не определили долготу 
острова Новая Каледония и сделали одинаковую ошиб- 
ку. Сначала они правильно соотносили остров с ближай- 
шим меридианом и называли стоящую около него циф- 
ру «165%». Однако они ошибочно заявляли, что этот 
остров имеет западную долготу, объясняя тем, что «ост- 
ров лежит на карте западного полушария, значит, он 
имеет западную долготу». 

Как выяснилось в беседе с учащимися, они непра- 
вильно усвоили понятие о долготе. Они дали неполное 
определение: «Долгота — это расстояние к западу и во- 
стоку от нулевого меридиана. Восточная долгота — к 
востоку от нулевого меридиана, к западу — западная». 
В этом определении не отмечен существенный признак: 
то, что меридиан 180° является границей между запад- 
ной и восточной долготой. 

Отвечая на дополнительные вопросы, эти учащиеся 
правильно показали на глобусе меридианы 0 и 180°. Од- 
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нако все они ошибочно утверждали, что 
женный на картах полушарий, сделан по этим же мери- 
дианам. Например, ученица В., стоя спиной к карте, ска- 
зала: «Разрез на карте сделан так же». На вопрос КС. 
периментатора: «Совсем так, в точности, по тем же ме- 
ридианам?», ученица уверенно ответила: «Да, конечно». 
Это показывает, какое представление оказалось связан- 
ным с понятием «географическая долгота». В своем зри- 
тельном образе испытуемая не расчленила существенные 
для этого понятия элементы ((меридианы 0 и 180°) и не- 
существенные ‘(линии разреза — меридианы 20 и 160°). 
Этот ошибочный образ повлиял на содержание понятия: 
в определение понятия о географической долготе не 
включилось суждение о меридиане 180° как о границе 
между западной и восточной долготой. Кроме того, эти 
учащиеся затруднились мысленно объединить карты двух 
полушарий в воображаемый объемный шар: не сумели 
показать по картам полушарий градусные расстояния от 
нулевого меридиана на восток до меридиана 180° (т. е. 
всю область восточной долготы). Испытуемые проводили 
указкой от нулевого меридиана до края карты восточно- 
го полушария и не умели перейти на карту западного 
полушария. Некоторые из них пытались указкои вести 
на север или на юг, другие показывали восточное на- 
правление на карте западного полушария не слева на- 
право, а, наоборот, справа налево и т. д. 

Итак, эксперимент показал, что в условиях правиль- 
ного усвоения понятия «долгота» учащиеся связывают 
его с образом, который переработан расчленяющен аб- 
стракцией. Представляя карты полушарии, испытуемые 
расчленяют в них существенные и несущественные эле- 
менты: меридианы 0 и 180° и линии разреза. Кроме то- 
го, карты полушарий служат опорой для представления 
объемного шара. 

Неправильно усвоенное понятие связывается с обра- 
зом, в котором не расчленены указанные элементы, и 
Учащихся затрудняет мысленное объединение карт. 

ретьезадание мы приводим с целью ил -тра- 
ции особого случая в формировании представлений, когда 
Для расчленения существенных и несущественных при- 
Знаков используются два ряда образов. В индивиду ыы 
НЫХ экспериментах у школьников (У класс) жы 
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ванием наглядного материала: физической карты, схемы 
(иллюстрирующей абсолютную высоту низменности и 
других равнин) и картин, изображающих местности, рас- 
положенные на разных низменностях. На этом материале 
учащиеся обучались расчленять существенные и несу- 
щественные признаки низменности, т. е. обучались прие- 
му расчленяющей абстракции. В качестве существенных 
вычленялись те признаки низменности, которые формули. 
руются в определении этого понятия (равнина, располо- 
женная не выше 200 м над уровнем океана), т. е. рав- 
нинный характер местности и ее абсолютная высота. Не- 
существенными, варьирующими признаками низменно- 
стей являлись: растительность, имеющаяся на низменно- 
стях, пересеченность реками и т. д.'. р 

В результате обучения понятие «низменность» связы- 
валось с двумя рядами представлений. В одних образах 
выражались существенные признаки низменности. Так, 
признаки «равнинный» характер местности и высота над 
уровнем океана ‘учащиеся связывали с представлением 
схемы (показывающей абсолютные высоты равнин) и 
карты, где низменности окрашены условным цветом. 
Варьирующие (несущественные) признаки связывались 
с другими образами: учащиеся воспроизводили те карти- 
ны, которые им демонстрировались; разную раститель- 
ность, изображенную на этих картинах, учащиеся отно- 
сили к несущественным признакам низменности. В отли- 
чие от предыдущих случаев (где обе группы признаков 
расчленялись в одном образе) здесь образы имели иную 
структуру: существенные и несущественные признаки 
выражались в разных представлениях. 

Следует отметить, что структура образов приобрета- 
ет свои особенности, когда учащиеся усваивают одни 
варьирующие признаки одновременно с усвоением су- 
щественных, а другие -- постепенно, по мере изучения 
предмета. 

Для иллюстрации этого случая приведем примеры из 
наших экспериментов и наблюдений в классе. 

Как известно, представления о направлениях — север, 
юг, запад, восток — формируются у школьников в про- 
цессе практических занятий. Элементарные представле- 
ния о направлениях формируются у школьников в на- 

1.См. нашу статью (1956). 
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чальных классах. В У классе учащиеся усваивают 

тие «стороны горизонта» и учатся показывать тя 
ния на местности в соответствии с правилом: «Если Е 
лицом к северу, то направо будет восток, налево запад 
позади юг». В этом слу } 


чае представление о направлени- 
ях приобретает следующие особенности. Во-первых, оно 


носит характер пространственной схемы, в которой выра- 
жены два способа отсчета направлений: по сторонам го- 
ризонта (север, восток ит. д.) и по сторонам тела на- 
блюдателя '(впереди; направо и т. д.): тем самым в та- 
ком представлении связаны две системы направлений: 
первая из этих систем постоянна для данной точки, а 
вторая динамична, поскольку направления направо и на- 
лево и т. д. меняются при поворотах наблюдателя в дан- 
ной точке '. Во-вторых, в формировании этого представ- 
ления важнейшую роль играет овладение учащимся дву- 
мя приемами: один из них— это прием установления про- 
странственных соотношений; другой — является своеоб- 
разным приемом расчленяющей абстракции. Учащиеся 
учатся показывать направления на местности из задан- 
ной точки при разных положениях (когда они находятся 
лицом к северу, востоку, западу и т. д.). Эти практи- 
ческие действия позволяют учащимся разграничить две 
указанные системы направлений в мысленной схеме и 
осознать различия между ними. Учащиеся расчленяют 
существенные признаки направления и варьирующие 
Условия, в которых они проявляются: существенным при- 
знаком севера является направление к северному полЮ- 
су; юга — направление к южному полюсу и т. д. А 
рующими условиями оказывается то, что каждое и? 
этих направлений может совпадать с рей ах 
гими направлениями: «направо, налево, впереди, а 
зади». Это зависит от положения наблюдателя в да 
НОЙ. ТОчк 
на не расчленил в своем пе 
существенные признаки и варьирующие рее НЕ 
раз становится ошибочным. рНелни "Так у некото- 
неправильной пространственной схемы. , 
Е" ес - 
' Все эти особенности представлений Та я 
ниях Ф Н. Шемякина (1940), Г. В. Мурашева ` (1958), ИК. 
гайло (1951), Б. Г. Ананьева (1955), И. м алених соотношений 
лева (1959) и др. Формирование приема | лаве монографии. 
при показе направлений Мы описали В третье! 
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рых слабых (по успеваемости) учащихся (У класс) соз. 
далась следующая схема: север — куда обращено ЛИЦО, 
восток — направо, запад — налево, юг — позади 1. Опи. 
раясь на эту мысленную схему, а неправильно 
показывал направление на местности. Не определив се- 
верное направление по компасу, он показывал север там, 
куда в данный момент было обращено его лицо, и от 
этого направления показывал остальные '(восток напра- 
во ит. д.). Так, стоя лицом к востоку, испытуемый оши- 
бочно принимал восточное направление за северное -и 
направо от него показывал восток (тогда как в дейст- 
вительности это последнее направление являлось юж- 
ным). Поворачиваясь лицом к западу, учащийся снова 
показывал север впереди себя, а направление направо 
называл «восток» (вместо «север»). Тем самым система 

направлений «север», «юг» и т. д. приобрела в представ- 

лении учащихся динамический характер (тогда как в 

действительности она является постоянной для данной 

точки). Это ошибочное представление не является носи- 

телем понятия о направлениях и оказывает отрицатель- 

ное влияние на решение задач. 

Дальнейшее формирование представления, соответ- 
ствующего понятиям о направлениях, имеет место при 
изучении учащимися \У класса темы «Градусная сеть». 
Учащиеся показывают направление на север и на юг 
(т. е. к северному и южному полюсу) по меридианам и 
на запад и восток — по параллелям. На глобусе эти на- 
правления совпадают с направлениями «вверх — вниз», 
«направо—налево». Запечатлевшийся в памяти учащих- 
ся глобус с нанесенными на нем меридианами и парал- 
лелями является уже новым образом и новой мысленной 
схемой, которая связывается с понятиями о направле- 
НИЯХ. 

Однако при работе учащихся с картой СССР это по- 
следняя мысленная схема подвергается изменениям. На 
карте разграничивается два ряда элементов с точ- 
ки зрения понятия о направлениях «север» и «юг». Во- 
первых, выделяются существенные элементы: направле- 
ния по меридианам к северному и южному полюсу. Во- 
вторых, несущественные, варьирующие элементы: на- 





1 Такие ошибки описаны в нашей работе (1954), а также в ис- 
следованиях И. Ломпшер (1958) и: Д. К. Гилева (1959). 
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правления «вверх» и «вниз», которые отнюдь не всегда 
совпадают с направлением на север и на юг (наприме 

ление вверх из южной Е р, 
направл р кной точки Сахалина является 
северо-восточным). 

Это расчленение существенных и несущественных 
элементов приводит к тому, что, представляя глобус и 
представляя карту СССР, учащиеся также расчленяют 
эти элементы. Это означает, что образ (мысленная схе- 
ма направлений) переработан расчленяющей абстракци- 
ей и становится носителем понятий наряду с описанны- 
ми выше представлениями. 

Однако у многих учащихся формируются ошибочные 
представления: закрепляется схема «север— вверху, юг 
внизу» (эта схема создается у них и при изображении 
направлений на бумаге, и при показе направлений на 
глобусе). Опираясь на такой образ, учащиеся неправиль- 
но показывали направления на карте СССР. Северное 
направление из южной точки Сахалина показывалось 
вверх по карте (т. е. фактически на северо-восток). На- 
пример, ученица проводит указкой вверх и товорит: «По- 
паду на Камчатку». Объясняя свой ответ, она добавила: 

«Если мы проведем линию на бумаге снизу вверх, это 
будет направление на север». Некоторые учащиеся, объ- 
ясняя свой ответ, ссылались не на схему направлений, 
изображенную на бумаге, а на глобус, по которому они 
показывали направления по меридиану «вверх» и «вниз». 
Эти ошибки говорят о том, что в своем представлении 
карты учащиеся не расчленили существенные и несуще- 
ственные элементы. Такой образ оказывал отрицатель- 
ное влияние на решение задач. Е 
Итак, вы формировании представлении В: 
нии (север, юг, запад, восток) учащийся перерао 
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Резюме по первой серии 


1. В формировании представлений (связанных с гео- 
метрическими и географическими понятиями) важней: 


шую роль играет переработка образов приемами аб. 
стракции. 


1) Эксперименты подтвердили известное в психологии 
явление: если учащийся подчеркивает в своем Образе су- 
щественные признаки предмета, то такой образ становит- 
ся носителем понятия и способствует применению образа 
в решении задач. Мы показали, что при формировании 
образов памяти (а также и образов воображения на 0с- 
нове текста) особенности структуры образов зависят от 
того, как учащийся подчеркивает существенное в мыслен- 
ной картине: непосредственно или опосредствованным 
путем (например, температура местности не поддается 
непосредственному выражению в мысленной картине, и 
учащийся подчеркивает предметы, по которым можно су- 
дить о температуре). 

2) Прием расчленяющей абстракции придает образу 
особую структуру: учащийся сознательно расчленяет в 
нем существенные и несущественные признаки предмета 
или элементы карты, или стороны доказательства теоре- 
МЫ И Т. д. Это расчленение также осуществляется на- 
глядным или словесным путем. В зависимости от харак- 
тера изучаемого явления и методики обучения структу- 
ра образа приобретает свои особенности. Расчленение 
признаков осуществляется в пределах одного образа 
(при воспроизведении книжного чертежа, карты полуша- 
рия ит. д.); или У школьника формируется система пред- 
ставлений: существенные признаки низменности учащий- 
ся выражает в одних представлениях, а варьирующие 
(несущественные) —_ В других. Существенные признаки 
направлений отграничиваются (в представлении) от раз- 
ных варьирующих условий на разных этапах формиро- 
вания представлений. 

3) В результате переработки образа с помощью при- 
емов абстракции учащийся связывает образ с соответст- 
вующим понятием. Эти связи (ассоциации) проявляют- 
ся в том, что образ становится носителем понятия и вос- 
производится в процессе применения понятия. 


Ш. Мы рассмотрели роль образа в мышлении учащих- 
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ся в зависимости от усвоения ими приема 
абстракции. 
1) В условиях правильного 


расчленяющей 


и го усвоения понятия образ, 
переработанный аостракциеи, является обобщенным и 
становится чувственнои опорой понятия (носителем по- 
нятия). В этом случае взаимодействие между понятием 
и образом характеризуется ведущей ролью понятия: 
последнее определяет содержание образа (скажем, на 
представление карты полушарий влияет усвоенное уча- 
щимся понятие «долгота»). Такой образ играет положи- 
тельную роль в решениях задач учащимся. 

2) В условиях неправильного усвоения, когда учащий- 
ся не овладевает указанным приемом, взаимодействие 
между понятием и образом характеризуется следующи- 
ми моментами: образ оказывает неправомерное влияние 
на содержание понятия, подчиняет его себе. Это выра- 
жается в том, что учащийся, опираясь на ошибочный об- 
раз, формулирует неправильные суждения (внешний 
угол треугольника всегда тупой, справа) и вносит их в 
содержание понятия. Такой образ не переработан прие- 
мом абстракции, не становится носителем правильного 
понятия и оказывает отрицательное влияние на реше- 
ние задач. 


Вторая серия 


Формирование представлений при усвоении 
учащимися черчения 


В этой серии мы изучали формирование у Иаков 
образов воображения при составлении проекции р 
рического тела и при чтении проекционного и 

психологии сравнительно мало внимания удел 
этим представлениям. .- 

В зарубежной психологии, _ 
(1930), изучался = с позиций 
процесс, имеющий сходство с чтением а 
тежа: представление объемной формы по м ии 
тором изображены плоскостные о рота 
ческого чертежа изучалось в исслелов а 
(1933). Для выявления процесса создания рН >> 
нове трех проекций автор использовал ряд зад 
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Пример, моделирование из пластмассь ы 
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тежу и др.). В исследовании констатируются Различные 
пути создания образа, различия между учащимися в ов. 
ладении чтением чертежа: В современной зарубежной 
психологии совсем мало внимания уделяется формиро- 
ванию образов пространственного воображения. В отдель- 
ных исследованиях авторы попутно касаются этих обра- 
зов, как, например, в работе Спрингбетт, Дарк и Клейк 
(1957), но не на материале черчения. 


Изучая связь между пространственными представле- 


ниями и техническим мышлением, Краак (1961) касает- 
ся задач на чтение условных изображений. 

В советской психологии процессы составления проек- 
ций и чтения чертежа одновременно изучались О. П. Ка- 
Уфман (1934) и нами. В своей работе О. П. Кауфман 

| исходит из следующего положения: обучение проекцион- 
ному черчению должно обеспечить не только усвоение 

| учащимися частных умений и навыков, но и развивать 
более общую, профессиональную функцию — простран- 
ственное мышление. Автор рассматривает процесс сос- 
тавления проекций и чтения чертежа учащимися и опи- 
сывает их ошибки. На основе этого материала О. П. Ка- 
Уфман (совместно с учителями) разработала принципы 
методики обучения проекционному черчению и тесты ус- 
пешности. Эта методика строилась с учетом закономер- 
ности перехода от действий, опирающихся на зрительное 
восприятие объемных форм, к оперированию представ- 
лениями. Автор подчеркивает роль слова учителя в соче- 
тании с наглядностью в обучении. 

'В нашем исследовании (1934) на аналогичном мате- 
риале специально изучалось, как учащиеся овладевают 
составлением проекций и чтением чертежа. Мы показа- 
ли, что слабые (по успеваемости), в отличие от сильных, 
не умеют правильно рассматривать наглядный матери- 
ал, представлять проекции геометрических тел и читать 
чертеж; эти учащиеся испытывают особые затруднения тв 
динамической стороне пространственных представлении, 
что выявилось в неумении осуществить мысленный пово- 
рот предмета, в инертности и неустойчивости ор а 808: 
В целях обучения учащихся мы использовали Г 
которая предъявляла требования к словесно-логич т 
и к чувственной сторонам пространственного мышлен .. 
Учащиеся осуществляли словесно-логический Кн: 

: объемных форм и чертежей`и вместе с тем овладева. 
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наглядной стороной. пространственных представлений 
(мысленными поворотами) '. В исследовании Н. Ф. Чет- 
верухина (1949) показана методика, направленная на 
формирование пространственных образов воображения 
на геометрическом материале. В ряде других методиче- 
ских работ авторы предлагают различные методики и 
разнообразный наглядный материал для формирования 
представлений в курсе черчения. Г. А. Владимирский 
(1949) разработал методику упражнения в целях форми- 
рования образов воображения у школьников (на геомет- 
рическом материале). Особое внимание автор уделяет об- 
учению учащихся приему геометрического анализа чер- 
лежа и приему мысленного поворота пространственных 
фигур. В психологическом исследовании Б. Ф. Ломова 
(1959) изучался процесс формирования представлений 
при составлении проекций и чтении чертежа учащимися 
\ И класса и показана роль слова и действий учащегося 
в этих процессах. Автор обучал учащихся своеобразному 
приему: учащимся ‘последовательно демонстрировались 
первая, вторая и третья проекции, и в результате созда- 
вался образ геометрического тела. Роль практических 
действий в формировании представлений (при усвоении 
черчения) показала В. В. Мистюк (1957). Динамическая 
сторона пространственных представлений (мысленные 
повороты) изучались также и в методической работе 

Н. Костиной (1955). 

Переходим к изложению экспериментального мате- 
риала. В данной серии мы изучали формирование пред- 
ставлений у школьников УПТ класса в условиях педа- 
гогического эксперимента *. 

До того как учащиеся приступили к усвоению про- 
екционного черчения, они обучались правильному рас- 
смотрению геометрического тела, что является неоохо- 
димой предпосылкой для овладения проекциями. Это 
обучение осуществлялось в процессе формирования у 
школьников понятий о геометрических телах. Учащие- 
и 

1 Вопрос о логических и наглядных компонентах в геометриче- 
о Иа изучался в зарубежной психологии Штубером 

ео исследование Е. Н. Власовой (1954), выполненное под 
нашим руководством, а также нашу статью (1956а). Педагогический 
эксперимент проводился учителем А. Г. Яблонским и Е. Н. Власовой 
< нашим участием в школе № 90 Москвы. 
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ся под руководством учителя соотносили Элементы 
геометрических тел и вычленяли определенные Соотно- 
шения в качестве существенных (например, Равенство 
и параллельность оснований в призме и т. П.). Специ- 
альная работа проводилась и над варьирующими приз- 
наками и положениями геометрических тел. Кроме то- 
го, учащиеся обучались замечать и соотносить все де- 
тальные элементы в геометрических телах и в сочета- 
ниях тел («выступы», «вырезы» и т. д.). 

При усвоении учащимися раздела проекций специ- 
альное внимание уделялось формированию представле- 
ний. С этой целью были проведены два эксперимента. 

В первом эксперименте у школьников фор- 
мировались образы воображения при составлении про- 
екций геометрического тела. 

В процесс составления проекций входят следующие, 
действия: а) рассмотрение геометрического тела с трех 
разных сторон (от себя, сверху, слева) 1; б) представ- 
ление, как выглядит тело в проекции с этих трех точек 
зрения, т. е. создание образа. Эти два действия явля- 
ются основными в формировании образа воображения ?; 
в) измерение размеров и вычерчивание проекций на 
бумаге. | 

Представление проекции тела с каждой из трех сто- 
рон состоит в следующем. Рассматривая тело с дан- 
ной стороны, учащийся соотносит его элементы (грани, 
вершины, углы, «выступы» и «вырезы» и т. п.). Конту- 
ры тела и соотношения его элементов учащийся отвле- 
кает от третьего измерения, и тем самым у него появляет- 
ся образ плоскостной фигуры. Этот процесс представ- 
ляет собой своеобразную ‘абстракцию: она достигается 
не логическими операциями, а деятельностью вообра- 
жения, поскольку учащийся должен мысленно <уви- 
деть» проекцию тела, т; е. плоскостную геометрическую 
фигуру, которая получилась при представлении проек- 
ций (треугольник ‘или прямоугольник и т. д.), и назвать 
ее. Составляя проекции тела, учащийся должен смот- 
реть на него с трех разных сторон и представить себе 
три проекции. В этом смысле геометрическое тело рас- 
НА 

ТВ некоторых случаях достаточно составить две проекции. 

? Здесь идет речь о воссоздающем воображении: ‘на основе за- 


данного тела учащийся представляет проекции. 
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На первом и третьем этапах учащиеся должны бы. 
ли своими словами описывать, как надо составлять про. 
екции. - 

Первый этап начинался с объяснения, как получить 
проекции призмы, используя наглядный прием. Учи. 
тель поставил прямоугольную призму, имеющую в ос. 
новании квадрат, в большой трехгранный угол'. Уча- 
щимся было предложено рассмотреть призму спереди и 
сботнести все ее элементы. К четырем вершинам пе. 
редней грани учитель приставил металлические спицы, 
перпендикулярно к плоскости № 1 трехгранного угла, 
например одна из спиц прошла через точки ‘а и 6, т.е 
совпала с ребром аб (рис. 18). Основания этих перпен- 
дикуляров на вертикальной плоскости учитель отметил 
мелом. Соединив эти точки, он получил изображение 
главного вида (см. проекцию на плоскости № 1, рис. 19). 
Аналогично были получены проекции на горизонталь- 
ной плоскости, т. е. вид сверху, и на второй вертикаль- 
ной плоскости — вид слева (см. проекции на плоскос- 
тях №2 и № 3, рис. 19). Далее учитель на глазах у 





Рис. 18 Рис. 19 


‚школьников произвел разворот трехгранного угла: го- 
ризонтальную плоскость откинул вниз на 90°, а пра- 
вую вертикальную плоскость отвел вправо, тоже на 90°. 
В результате три плоскости оказались расположенными 
так, как это показано на рис. 20. Учитель объяснил уча- 
щимся, что на бумаге проекции должны быть располо- 
жены таким образом: вид сверху — под главным видом, 





1 Это наглядное пособие нередко используется учителями. 
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а вид”слева — с правой стороны, на 
с главным видом. 

Под руководством учителя учащиеся соотносили 
каждую проекцию с призмой и выясняли, что означают 
элементы проекции. Так, они установили и: 
между верхней стороной проекции в главном виде (а 
на рис. 20) и верхней гранью призмы. Учащиеся сде- 
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Рис. 20 


‘лали вывод, что сторона прямоугольника (44) показы- 
вает не только ребро призмы; за ней лежит верхняя 
грань призмы (см. абс на рис. 18). Также вершину 
прямоугольника а (рис. 20) учащиеся не только сопо- 
ставили с вершиной а призмы. Они отметили, что в этой 
точке совмещается ребро призмы аб (см. это ребро на 
рис. 18). Аналогично были установлены соотношения 
между другими элементами проекций и призмы. Кро- 
ме того, учащиеся устанавливали связи между соответ- 
ствующими элементами в трех проекциях. Например, 
они соотнесли сторону прямоугольника а на плоскос- 
тях № Ти №2 (рис. 20). Эта сторона изображает, во- 
первых, ребро призмы (см. рис. 18) и, во-вторых, раз- 
ные грани: на плоскостях № | ай показывает верхнюю 
грань призмы, а на плоскости № 2 — переднюю грань 
призмы. Аналогично были установлены и другие соот- 
ношения. Это позволило учителю подвести учащихся к 
обобщению, что проекции изображают не отдельные 
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грани, ребра, вершины призмы, а передают Все ее со. 
отношения, отвлеченные от третьего измерения. Кроме 
того, установление связей между тремя проекциями да- 
ло возможность подвести учащихся и ко второму выво- 
ду: что три проекции представляют собой единое це- 
лое — изображение призмы с трех разных сторон. Тем 
самым своеобразный анализ призмы, выразившийся 
в расчленении ее изображения на три вида, был допол- 
`нен синтезом этих изображений. Таким образом, обоб- 
щение играло важную роль уже на первом этапе форми- 
рования приема. 

После объяснения учащимся наглядного приема со- 
ставления проекций он был закреплен в специальном 
упражнении. Учащиеся составляли проекции с помо- 
щью небольших трехгранных углов, которые помеща- 
лись на партах. Учащиеся ставили прямоугольную приз- 
му (в разных положениях) в трехгранный угол и при- 
ставляли карандаш к ребрам призмы, т. е. опускали 
перпендикуляры на соответствующую плоскость трех- 
гранного угла. Пометив основания перпендикуляров, 
они соединяли эти точки и получали проекцию. Далее 
учащиеся отворачивали две плоскости, как отмечено 
выше. 

На этом этапе все действия учащихся были фак- 
тическими: проведение перпендикуляров, разворот двух 
плоскостей трехгранного угла, срисовывание проекций 
на бумагу с граней этого угла. Таким образом, все эти 
действия осуществлялись с непосредственной ‹внеш- 
° ней» опорой. Поэтому их и можно назвать «внешними» 
действиями. Особых затруднений на этом этапе не ис- 
пытывалось. В некоторых случаях отмечались ошибки 
при соотнесении элементов трех проекций и элементов 
призмы: учащиеся не сразу находили соответствую- 
щие элементы. Для закрепления приема предлагалось 
рассказывать своими словами, как надо составлять 
проекции. - - 

На втором этапе часть фактических действий осу- 
ществлялась с помощью представлений. Учащимся 
предлагалось. поставив призму в трехгранныи угол, не 
проводить перпендикуляры фактически, т. е. не при- 
ставлять карандаш к ребрам призмы. Они должны 
были смотреть на призму и мысленно проводить пер- 
пендикуляры, отмечая карандашом основания перпендн- 
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куляров на гранях трехгранного угла. Так же, вместо 
того чтобы фактически соединять полученные точки, уча- 
щиеся мысленно проводили’ линии. Вместо фактиче- 
ского разворота горизонтальной грани учащиеся вы- 
полняли это мысленно. Однако разворот правой вер- 
тикальной грани, как более трудный, осуществлялся 
фактически. 

_ На этом этапе некоторые учащиеся делали ошибки. 
Например, при мысленном проведении перпендикуляров 
они их смещали и в результате на грани трехгранного 





6. угла получался неправильный прямоугольник или квад- 
м рат. Для исправления ошибки надо было возвращаться 
м к фактическому проведению перпендикуляров. 
Задачей третьего этапа являлось обучение мыслен- 

- ному составлению проекций. От учащихся требовался 
= перенос усвоенного приема в план представлений. На 
и. парте стояла прямоугольная призма. Трехгранные уг- 
ЛИ лы не давались. Учитель объяснил классу прием пред- 
оХ- ставления проекций. Учащиеся представляли себе, что 
ОВ, призма стоит в трехгранном угле. Смотря на нее от се- 
ее бя, они мысленно проводили перпендикуляры на вер- 
‚Но тикальную грань представленного трехгранного угла. 

Далее учащиеся мысленно соединяли основания пер- 
ак: пендикуляров и тем самым представляли себе проек- 
ух цию, «вид от себя» и зарисовывали ее на бумаге. Ана- 
зи логично представлялась вторая проекция (вид сверху) 
ЦИИ и третья (вид слева), затем мысленно отворачивались 
эти две плоскости трехгранного угла (этот угол, как отме- 
еш- чено выше, учащийся представлял себе) и зарисовыва- 
МИ? лись проекции. 
ИС" После некоторого упражнения учитель требовал от 
‚ки учащихся, чтобы они умели своими словами рассказать 
‚тов о приеме составления проекций. Словесные формули- 
зу ровки способствовали обобщению приема и его боль- 
1осР шой осознанности. 
зять Одна из учениц рассказала об этом приеме так: «На- 
до представить себе трехгранный угол и мысленно по- 
осу. ставить в него тело!. Чтобы получить три вида этого те- 
мс ла, я сперва смотрю от себя, мысленно провожу пря- 
—. 
р `В данном случае речь идет о призме, у которой основаниями 
д” являются квадраты, а боковыми гранями — прямоугольники. 
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мые от вершин, получается, прямоугольник. Теперь 
смотрю сверху, также мысленно провожу прямые от 
вершин, получаю квадрат. Теперь смотрю с левой сто. 
роны... получился прямоугольник». Далее ученица объ- 
яснила, что надо мысленно развернуть горизонтальную 
и вертикальную плоскости и вычертить проекции. 


На этом этапе все учащиеся встретились с больши- 
ми трудностями, связанными с деятельностью вообра- 
жения. Первая трудность заключалась в следующем. 
Представив себе, что заданная призма стоит в трех- 
гранном углу, учащиеся не умели мысленно «увидеть» 
ее проекции. Их затруднял процесс абстрагирования, 
отвлечения общего контура тела и соотношения его эле- 
ментов от третьего измерения. Сами учащиеся характе- 
ризовали эту трудность в таких, например, выражени- 
ях: «Тело не сжимается, глубина не пропадает» и т. д. 
Частой ошибкой являлось смешение проекций: в каче- 
стве третьей проекции представлялась геометрическая 
фигура, которая в действительности передает не «вид 
слева», а «вид от себя» или сверху. Эти трудности по- 
казывают, что при переходе от фактических действий к 
процессам ЗВоображения последние характеризуются 
«связанностью», объемностью тела. Иначе говоря, объ- 
емность тела, которую учащийся видит, мешает ему 
представлять себе это тело в плоскостном виде, т. е. 

.‚ абстрагировать соотношения элементов от третьего из- 
мерения. Деятельность воображения при мысленном 
составлении проекций осложняется тем, что нужно соз- 
давать два образа: представлять трехгранный угол и 
на его плоскостях поместить представляемые проекции. 

При затруднениях учащиеся искали опоры в факти- 
ческих действиях: они ставили перед собой трехгранный 
угол и фактически проводили перпендикуляры. В этом 
проявилась зависимость процесса абстракции от фак- 
тических, наглядных действий. 

Вторая трудность при мысленном составлении про- 
екций относится к динамической стороне воображения. 
Учащиеся не умели производить мысленный. разворот 
правой вертикальной грани трехгранного угла. Пред- 
ставив себе эту плоскость и проекцию на ней, они пы- 
тались мысленно повернуть плоскость вправо. Однако 
образ проекции при этом «терялся», «исчезал», как го- 
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ворили учащиеся, или искажался. Например, многие 
учащиеся, зарисовывая «вид слева», располагали пря- 
моугольник горизонтально, тогда как его надо распо- 
ложить вертикально. Нередко учащиеся при мыслен- 
ном повороте плоскости искажали форму прямоуголь- 
ника, уменьшая, например, его ширину. 

Эти ошибки показывают, что при переходе к мыс- 
ленному повороту учащиеся обнаруживают «связан- 
ность» исходным положением плоскости и представлен- 
ной на ней проекции. Представив себе плоскость с гео- 
метрической фигурой на ней, учащийся не умел сохра- 
нить образ этой фигуры; когда надо было мысленно по- 
вернуть плоскость, этот образ исчезал или искажался. 

Затруднения учащихся при попытках отвлечься от 
третьего измерения и при развороте плоскости (трех- 
гранного угла) объясняют тем, что переход к мыслен- 
ным действиям требует перестройки приема составле- 
ния проекций. Если на первом этапе учащийся состав- 
лял проекции с помощью фактических, наглядных дей- 
ствий, то мысленные действия он осуществляет дея- 
тельностью пространственного воображения. В. послед- 
нем случае учащийся решает задание на перенос при- 
ема в новые условия. 

На этом же, третьем, этапе формирования приема у 
некоторых наиболее успевающих учащихся мы наблю- 
дали дальнейшее изменение приема создания образа. 
Эти изменения проявляются согласно известным зако- 
номерностям развития навыка. При составлении про- 
екций у школьников объединились два действия: соот- 
несение элементов тела (при его рассмотрении с дан- 
ной стороны) и абстрагирование этих соотношений от 
третьего измерения. Изменился и самый процесс абст- 
ракции. Учащиеся теперь не проводили мысленно пер- 
пендикуляры на представленные грани (трехгранного 
угла). Мысленный разворот двух из этих граней уже 
не носит характер отдельного действия. Учащийся 
сразу мысленно «видит» каждую проекцию на соответ- 
ствующей плоскости трехгранного угла, иначе говоря, 
вместо выполнения серии действий, как это было на пре- 
дыдущем этапе, проекции представлялись сокращен- 
ным путем, и сразу зарисовывались все три проекции. 
Некоторые учащиеся сами заметили эти изменения. 
Они указывали, что раньше составляли проекции «шаг 
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за шагом», а теперь им «не нужно» проводить перпен- 
дикуляры и разворачивать грани (трехгранного угла) 
они «сразу видят три проекции». Эти сокращения дей. 
ствий связаны и с другим явлением. Затруднения, с ко- 
торыми ранее встречались учащиеся, вынуждали их об. 
думывать свои действия: как провести перпендикуляр, 
как повернуть грань (трехгранного угла), чтобы, образ 
проекции не исчез, и т. д. Учащийся обращал специ- 
альное внимание на каждое действие. Теперь же, в ре- 
зультате сокращения действий и отсутствия затрудне- 
ний, уже не нужно обдумывать каждое действие, Все 
действия протекали легко, как бы «сами собой». Эти 
явления показывают, что уменьшается осознанность соб- 
ственных действий учащимися. Как известно, уменьше- 
ние осознанности означает их автоматизацию. 

Следует подчеркнуть, что автоматизация действий 
принципиально отличается от автоматического выпол- 
нения действий и не означает выключения сознания‘. 
Автоматизированное действие, в отличие от автомати- 
ческого, выполняется под контролем сознания. Вместе 
с тем автоматизированное действие значительно мень- 
ше осознается, чем такое действие, которое требует 
полного осознавания: в виде обдумывания, как надо его 
выполнить, напряженного внимания и т. д. 

Явления сокращения действий и их автоматизация 
показывают, что овладение приемом создания образа у 
некоторых учащихся достигло уровня навыка. 

Второй эксперимент. Формирование пред- 
ставлений на основе чтения проекционного чертежа. 
Изучение этих представлений осуществлялось в усло- 
виях того же педагогического эксперимента, о котором 
шла речь выше. Представление геометрического тела 
на основе проекций предъявляет требование к двум дей- 
ствиям. Во-первых, учащийся должен рассмотреть чер- 
теж: произвести анализ элементов в каждой проекции; 
соотнести одни и те же элементы из разных проекции 
и т. д. Во-вторых, для того чтобы создать образ геомет- 
рического тела, необходимо мысленно объединить три 
проекции в целое (т. е. осуществить своеобразный син- 
тез). Этот процесс включает в себя особую «конкрети- 
зацию» условных изображений: учащиися мысленно 


1 См. подробнее об этом в пятой главе монографии. 
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наполняет проекции конкретным содержанием, исполь- 
зуя для этого третье измерение. Тем самым этот про- 
цесс является обратным по сравнению с изолирующей 
абстракцией, которая имеет место при составлении про- 
екций. 

В педагогическом эксперименте прием создания об- 
раза (на основе проекции) формировался следующим 
путем. 

Сначала учитель объяснял учащимся, как нужно 
рассматривать, анализировать проекции и соотносить их 
элементы. При этом учитель подчеркнул, что проекция 
не является просто геометрической фигурой: за ней на- 
до представлять объемное тело. В наиболее простом 
случае (см., например, рис. 20) проекции сходны с гра- 
нями тела. Однако при рассмотрении проекций, кото- 
рые изображены, например, на рис. 17, учащиеся убе- 
дились, что проекции и грани тела не совпадают. Так, 
правый прямоугольник в виде «от себя» изображает 
правую часть геометрического тела, которая располо- 
жена дальше от учащегося, чем левая. 

Далее учитель объяснил учащимся прием создания 
образа на основе проекций. Он рассказал, что начинать 
следует с «главного вида», т. е. с вида «от себя», Рас- 
сматривая эту проекцию и сопоставляя ее со второй про- 
екцией (с видом сверху), следует представить объемное 
тело. Представив геометрическое тело по двум проек- 
циям, для уточнения образа надо соотнести этот образ 
с третьей проекцией. При этом следует начать зарисо- 
вывать геометрическое тело в процессе создания обра- 
за и для проверки сопоставить рисунок с проекциями. 
Учитель пояснил, что в некоторых случаях можно за 
основу брать вид сверху, если этот вид дает более пол- 
ное изображение геометрического тела. В дальнейшем 
зарисовку надо делать не в процессе создания образа, 
а после этого. 

Переход к такому мысленному объединению проек- 
ций затруднил многих учащихся. При попытке создать 
образ на основе двух проекций образ «исчезал», «рас- 
плывался», как говорили учащиеся. Вначале для пони- 
мания, что изображает чертеж, учащиеся должны бы- 
ли видеть соответствующий технический (наглядный) 
рисунок или модель. В этом смысле готовый рисунок 


заменял представление тела на основе чертежа, и уча- 
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щиеся просто соотносили элементы предмета на черте. 
же и на рисунке. В дальнейшем, при затруднении й 
представлении предмета, достаточно было начать зари- 
совку его объемной формы, чтобы представить ее Себе, 
Это выражалось в том, что учащиеся, взяв за основу 
одну из проекций, например вид спереди, намечали, как 
примерно пойдут на рисунке определенные линии (под 
углом 45° к горизонтальным линиям), изображаю;цие 
третье измерение. Этот начальный этап зарисовки и ЯВ- 
лялся опорой для учащихся, когда они пытались пред- 
ставить предмет. При этом учащиеся нередко создава- 
ли ошибочный образ и зарисовывали геометрическое те- 
ло, которое соответствовало, например, главному виду, 
но противоречило двум другим проекциям. Представ- 
ляя общий контур тела, учащиеся не учитывали его де- 
тали, например «вырезы» или «выступы», которые бы- 
ли показаны на чертеже. Иногда учащиеся смещали гра- 
ни в представленном теле, например: в своем рисунке 
учащийся изображал в качестве левой ту грань, кото- 
рая в действительности являлась передней гранью, 
и т. п. Наконец, овладев приемом воображения, уча- 
щиеся при чтении чертежа сначала представляли себе 
объемную форму, а потом уже зарисовывали ее. Ина- 
че говоря, зарисовка стала теперь уже не средством для 
представления предмета, а результатом представления. 
Следует отметить, что сильные (по успеваемости) 
учащиеся, в отличие от слабых, значительно легче и 
быстрее овладели приемом создания образа на основе 
проекций. В качестве примера, как учащиеся использу- 
ют этот прием, приведем чтение чертежа (изображаю- 
щего простую четырехугольную призму с небольшим 
«вырезом») хорошо успевающей ученицей Л. Рассмот- 
рев три проекции (см. рис. 17), ученица объединила их 
в объемный образ: «Начинаю с главного вида, — рас- 
сказывает она, — сперва я поднимаю мысленно эту про- 
секцию, так как она сейчас как бы лежит. Я поднимаю 
ее так, что. вид от себя становится очертанием стояще- 
го тела. За этой проекцией стоит какое-то тело, еще не 
знаю, какое. Смотрю на вид сверху...вырез виден 
сверху. Вид сверху... это не просто грань, а очертание 
тела. Теперь вид слева... вид слева — эту проекцию 
мысленно соотношу с другими, это тоже очертание 
тела». : ' 
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Как показывает протокол, ученица мысленно объе- 
диняет три проекции, понимая, что эти проекции явля- 
ются не просто гранями объемного тела, а изображают 
контуры геометрического тела. Эта же ученица объяс- 
нила, что иногда у нее при чтении чертежа бывают зат- 
руднения в понимании вида фигуры слева. Для прео- 
доления этой трудности ученица применила прием мыс- 
ленного перемещения геометрического тела: «Если 
трудно понять вид слева, — рассказала она, — то я де- 
лаю так: рассмотрев вид от себя и сверху, стоящее те- 
ло мысленно поворачиваю так, что третья проекция — 
вид слева — делается как бы главным видом — «от се- 
бя». Тогда уже легко эту проекцию объединить с дру- 
гими, а иначе вид слева не представляется, «исчезает». 
Потом я обратно поворачиваю тело так, что левая сто- 
рона тела снова находится с левой стороны от меня». 

Протокол показывает, что ученицу затрудняет объ- 
единение третьей проекции (вид слева) с образом тела, 
созданным по двум первым проекциям. Мысленно по- 
ворачивая геометрическое тело, учащаяся преодолева- 
ет «инертность» третьей проекции и объединяет ее с 
другими. Эта «инертность» проекции указывает на то, 
что ученица как бы «связана» плоскостной формой про- 
екции. 

Следует отметить, что на более высоком уровне ов- 
ладения приемом образ создается без мысленного пово- 
рота тела. 

Приведем пример чтения проекций взрослой испы- 
туемой В. Она так описала процесс чтения проекций: 
«Смотрю на главный вид и тут же смотрю на вид свер- 
ху. Я замечаю все детали в чертеже и их соотношения... 
‘главный вид и вид сверху для меня, одна фигура... сра- 
зу вижу тело. Для контроля смотрю на вид слева... 
Вид сверху служит для главного вида — для образова- 
ния глубины. Так выглядит геометрическое тело свер- 
ху. Вид слева тоже для представления геометрическо- 
го тела, мысленно смотрю на него с левой стороны и 
сверяю в виде контроля с третьей проекцией». 

Протокол показывает, что процесс анализа чертежа 
и соотнесение в нем элементов испытуемая В. неё опи- 
сывает в качестве особого действия, поскольку она сра- 
зу замечает все элементы в их соотношении. У нее по- 
является целостный образ объемного тела путем сопо- 

135 





ставления создаваемого образа с каждой из трех про- 
екций. 

Следует отметить, что пути создания образа на ос. 
нове проекций могут быть разными в зависимости от 
условий обучения". ® 


Резюме по второй серии 


[. Формирование представлений при составлении 
проекций геометрического тела характеризуется тем, 
что учащийся овладевает приемом создания образа. 
Этот прием предъявляет требования к своеобразным 
процессам анализа и абстракции. 

В процессе усвоения этого приема имели место тес- 
но связанные явления: 

а) Учащийся переходит от фактических действий с 
целью получения проекций (проведение перпендикуля- 
ров с помощью спиц и т. д.) к процессам мысленной аб- 
стракции. Это достигается переносом приема (с нагляд- 
ного материала на представление) и перестройкой по- 
следнего, за счет включения деятельности воображения. 

6) Уменьшается отрицательное влияние наглядного 
материала на процесс абстракции: исчезает наблюдав- 
шаяся вначале «связанность» этого процесса объем- 
ностью тела (когда учащийся не может отвлечься от 
третьего измерения). 

в) Обобщение приема создания образа имело место 
на уровне фактических действий и при переходе к мыс- 
ленным. 

г) В некоторых случаях при дальнейшем закрепле- 
нии приема мы отметили явления сокращения и автома- 
тизации действий учащегося, 

Выводы об этих явлениях подтверждают результа- 
ты, полученные нами при изучении других приемов ум- 
ственной деятельности учащегося 2. 

П. Формирование представлений на основе чтения 


' В упомянутой статье Крюгера описан такой, например, спо- 
с0б: учащийся находит в каждой из трех проекций один и тот же 
элемент и представляет себе его пространственно. Потом эти от- 
дельные элементы объединяются в целое объемное тело. Автор от- 
мечает, что порядок рассмотрения трех проекций и выбор той ‚ли 
иной проекции в качестве основы при создании образа ‘у разных 
групп испытуемых ‘были различными. ® 

См. третью главу монографии. 
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проекционного чертежа требует усвоения приема созда- 

ния образа. Владение этим приемом выявляется в про- 
цессах воображения. Учащийся (после анализа черте- 
жа) осуществляет своеобразный синтез проекций, при- 
чем дополняет плоскостные фигуры (проекции) третьим 
измерением, т. е. «конкретизирует» проекции. Эти про- 
цессы являются обратными по сравнению с процесса- 
ми анализа и абстракции, которые осуществляет уча- 
щийся при составлении проекции. 

Некоторые из отмеченных выше явлений (переход 
от <внешних действий» к мысленным и др.) наблюдались 
и при формировании приема создания образа на основе 
чертежа. 

Формирование этого приема требовало развития 
пространственного воображения учащихся и характе- 
ризовалось следующими особенностями. В процессе 
овладения приемом изменялась функция так называе- 
мых «внешних» действий (в данном случае рассматри- 
вания или зарисовки рисунков). Вначале рассмотрение 
готового рисунка заменяло представление предмета по 
чертежу!. Далее зарисовка становилась опорой для 
представления, а потом результатом последнего. Тем 

- самым во всех этих случаях имели место разные фор- 
мы положительного влияния наглядого материала на 
решение задач. 


Третья серия 


Формирование представлений на основе чтения 
топографического плана ? 


Изучение топографического плана и топографичес- 
кой карты имеет большое значение для расширения. по- 
литехнического кругозора учащихся. Умение предста- 
вить себе реальную местность на основе топографичес- 
кой карты нередко требуется в повседневной жизни 
учащегося. Так, при выборе маршрута экскурсии или 
похода учащийся должен уметь представить себе всю 


1 Этот факт не следует смешивать с такими условиями, когда 
замена процесса воображения более легким процессом является не- 
желательной и означает отрицательное влияние наглядного мате- 
риала на ‘решение задачи (см. шестую главу). 

? См. нашу статью (1958а). х 











местность, изображенную на карте, или выбранный 
путь в этой местности!. 


На топографическом плане изображается Вид на 
местность сверху условными знаками (см. рис. о 
следние показывают элементы рельефа (холмы, НИЗИ. 
ны, овраги и т. д.) и предметы на местности (реки, ле- 
са, дороги, селения и т. д.). Топографический план 
передает относительную величину элементов рельефа и 
предметов, их расположение, расстояние между ними. 


Топографический план отличается от топографиче- 
ской карты тем, что на последней изображается теми 
же условными знаками более сложная местность в 
меньшем масштабе и показана градусная сеть (мери- 
дианы и параллели). 


Условные знаки, применяемые на топографическом 
плане, носят разный характер. Некоторые из них по- 
хожи на уменьшенное изображение реальных предме- 
тов, если на них смотреть сверху (река, озеро, фрукто- 
вый сад, овраг ит. д.). Другие знаки изображают пред- 
меты в виде маленького схематического рисунка в пер- 
спективе (например, в условное изображение хвойного 
леса входит схематический рисунок елки; завод изо- 
бражается рисунком здания с трубой, из которой идет 
дым). Среди условных знаков имеются и более отвле- 
ченные (пары маленьких черточек, изображающие лу- 
га, знак вырубленного леса и т. д.). Обозначением паш- 
ни является пустое пространство, на котором ничего не 
помечено. Холмы изображаются с помощью горизон- 
талей* (см. рис. 22). 

Элементами топографического плана являются и по- 
яснительные знаки (стрелки, показывающие север и юг 
местности, направление течения реки), а также назва- 
ния рек, селений и т. д. 

Большинство знаков на топографических планах вы- 
полняется черным и серым цветом. Контуры оврагов, 





' Психологическое различие между представлением пути («кар- 
та — передвижение») и представлением всей данной нк 
(«карта — обозрение») показано в исследовании Ф. Н. Шемякин 
(1940). = 

2 Горизонтали представляют собой горизонтальные линии, о : 
ясывающие изображение холма через определенные промежутк 
(в 10 м, в 20 ми т. д.— по масштабу). 
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обрывов и горизонтали обычно передаются коричневым 
цветом‘. . 

Предпосылкой для овладения топографическим пла- 
ном является работа учащихся на местности. В началь- 
ных классах учащиеся знакомятся с элементами мест- 
ности: холмами, низинами, оврагами и т. д. Они учат- 
ся определять правый и левый берега реки. Работа на 
местности продолжается и в \ классе: учащиеся опре- 
деляют стороны горизонта, относительное расположе- 
ние предмета и т. д. 

В У же классе в соответствии с программой учащие- 
ся знакомятся с элементарным топографическим пла- 
ном и учатся узнавать его условные обозначения. Обу- 
чение учащихся умению представлять реальную мест- 
ность на основе топографического плана программой 
не требуется. 

Мы полагали, что формирование представлений на 
основе элементарных планов следует осуществлять уже 
в У классе, для того чтобы в УГ и УП классах учащие- 
ся могли бы овладеть топографической картой. Поэто- 
му мы изучали формирование этих представлений у 
школьников \У класса. В целях выяснения, с какими 
трудностями встречаются учащиеся У класса по срав- 
нению с учащимися старших классов, мы включили в 
эксперименты группу семиклассников. 

Представление реальной местности на основе топо- 
графического плана является сложной деятельностью 
воображения. Для формирования этих представлений 
необходимо обучить учащихся чтению топографическо- 
го плана и приемам создания образа на оснозе плана 
(т. е. приемам воображения). 

Для экспериментов мы выбрали 10 учащихся У/ клас- 
са и 6 учащихся УП (разной успеваемости). Эти уча- 
щиеся ко времени эксперимента уже овладели чтением 
топографического плана?. В чтение плана входило уз- 
навание условных обозначений и рассмотрение плана в 
определенной последовательности. Учащиеся выясняли 
— 

Е ' На некоторых топографических планах холмы изображаются 
коричневых низины — зеленым. 

а мы изучали формирован? 
топографического плана (см. пятую главу 
ботке методики обучения чтению плана испо 
`“ В. Гамезо 1(1951). 141 
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монографии). При выра- 
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стороны горизонта (по стрелке, имеющейся на плане 
и общий характер местности: является ли она холмис- 
той или имеет ровную поверхность, пересечена ли рекой 
и т. д. Далее учащиеся рассматривали план детальнее, 
в любом избранном ими направлении: с севера на Юг, 
по течению реки и т. д. Узнавание условных знаков 
осуществлялось учащимися на основе закрепленных ас- 
социаций: условный знак — название соответствующего 
предмета. Однако воспроизведение этих ассоциаций 
может осуществляться без представления самих пред- 
метов. Так, учащийся смотрит на условный знак р го- 
ворит: «Лиственный лес». Это не указывает на то, что 
учащийся представлял себе реальный лиственный лес. 

В чтение топографического плана входило и опре- 
деление относительного расположения предметов (на- 
пример, лес расположен на правом берегу реки ит. д.). 

ри чтении плана обращалось внимание на цифры, 
обозначающие высоту холмов!, на расстояния (по мас- 
штабу) и на названия населенных пунктов. 

То же касается приемов создания образа (на осно- 
ве топографического плана), учащиеся до эксперимен- 
та не знакомились с ними. 

Задачей данной серии являлось изучение, как уча- 
щийся овладевает этими приемами и как использует их 
при создании образа. 

ля того чтобы представить себе местность на основе 
топографического плана, учащийся должен реализо- 
вать два приема. Во-первых, представить реальные 
элементы поверхности и местные предметы (по их услов- 
ным обозначениям) на основе закрепленных ассоциаций. 
Во-вторых, расположить элементы поверхности и пред- 
метов в мысленной картине так, как они выглядят в пер- 
спективе: одни предметы (или элементы) ближе, другие 
на горизонте и т. д.; иначе говоря, установить простран- 
ственные соотношения между ними?. Обучение учащих- 
ся этим приемам осуществлялось в двух экспериментах. 

В первом эксперименте учащиеся обучались 
представлять элементы поверхности и предметы по ус- 





‘Вычисления высоты холмов по горизбнталям. мы не требовали 
от учащихся. Е г 
* Представления самих предметов и ных соотно 
шений между ними изучались Ф. Н. Шемякиным (1954). 
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ловным обозначениям. Последние указывают, какие 
элементы поверхности и какие предметы имеются в дан- 
ной местности, их относительную величину, расположе- 
ние и др. Однако детали предметов не передаются ус- 
ловными знаками. Например, знак пашни не показыва- 
ет, что именно растет на ней. Учащийся должен пред- 
ставить хлеба на пашне или скошенное поле ит. п. Знак 
лиственного леса также не раскрывает, из каких пород 
деревьев состоит лес, высокие деревья или нет; услов- 
ное обозначение селения не говорит о том, какие в нем 
дома, какого цвета их крыши. 

Это показывает, что представление предметов тре-. 
бует от учащегося не только воспроизведения ранее, 
сложившихся ассоциаций, но и дополнения образа по 
сравнению с теми сведениями, которые дают ему услов- 
ные обозначения. 

Эксперимент состоял из двух заданий. 

Первое задание формулировалось так: «Ты 
летишь на самолете, летом, над этой местностью, с юга 
на север. Самолет летит низко, ты смотришь на эту 
местность в бинокль. Расскажи, какие элементы по- 
верхности и предметы ты видишь и какого они цвета». 
Учащимся указывалась полоса на топографическом пла- 
не, о которой они должны были рассказывать. Семи- 
классники без затруднений выполнили это задание. Рас- 
сматривая заданный участок плана, учащиеся отмеча- 
ли, что «в бинокль видят» холм, покрытый лесом; лес — 
зеленого цвета. На пашне — рожь золотисто-желтого 
цвета и т. д. 

Из десяти учащихся \У класса только трое ответили 
правильно, остальные семеро, рассказывая о предметах, 
которые они «видят в бинокль», ошибались в описании ` 
их цвета: они называли цвета условных обозначений, а 
не реальных предметов. Так, например, ученица Т. 
смотрит на холмы, которые на плане окрашены в раз- 
ные оттенки коричневого цвета и на которых имеются 
условные знаки леса, пашни, лугов. «В бинокль вижу 
лес желтого цвета, — говорит ученица, — луга светло- 
коричневого, пашня коричневого цвета». Если услов- 
ный знак лугов был помещен на низине, окрашенной на 
плане в зеленый цвет, ученица называла этот цвет. Воп- 
рос экспериментатора, почему лес оказался (в летнее 


время) желтого цвета, а луга и ее 











помог ученице осознать ошибку. Повторно _она выпол- 
нила задание правильно. Аналогичные ошибки, в боль. 
шем или меньшем количестве, делали и остальные уча- 
щиеся, но тут же их исправляли (после вопроса экспе- 
риментатора). 

Второе задание мы давали только учащимся 
У класса. Это задание требовало от учащихся предста- 
вить себе отдельные предметы по условным обозначе- 
ниям, но в перспективе (а не сверху, как это было в пре- 
дыдущем задании). 

Учащимся давался топографический план, с кото- 
рым они были знакомы. Задание формулировалось так: 
.«Ты едешь на лодке вниз по реке. Представь себе и 
опиши, какие ты видишь предметы по берегам реки и 
какого они цвета». 

Из десяти учащихся восемь без затруднений выпол- 
нили это задание. Так, например, ученица Род. расска- 
зала: «На левом берегу — луга зеленого цвета и село 
Заречное... деревянные домики, крыши у домов желез- 
ные, зеленые и красные. Дальше вижу овраг, едем мимо 
парома, на правой стороне пашни — это летом; на паш- 
не растет рожь золотисто-желтого цвета, а на левой сто- 
роне озеро; болото грязно-зеленого цвета». 

Аналогично решили это задание и другие семь уча- 
щихся. Остальные двое (слабые) сделали ошибку: о 
болоте они сказали: «голубого цвета», так как на пла- 
не оно показано голубыми штрихами. После вопроса 
экспериментатора они указали на «зеленовато-серова- 
тый» цвет болота. Е ь 

В этом задании учащиеся подводились к установле- 
нию ассоциаций: условный знак— образ предмета. 
При этом учащиеся обучались дополнять образ, т. е. 
наполнять его теми деталями, которые не выражаются 
в условных знаках (цвет предметов и т. д.). Следует 
отметить, что это задание требовало представления от- 
дельных предметов, а не всей местности в целом. 

Во втором эксперименте учащиеся обуча- 
лись другому приему, который нужен для создания об- 
раза. Как отмечено выше, на плане предметы располо- 
жены так, как они выглядят, если смотреть на мест- 
ность сверху, т. е. в одной плоскости. Реальную же 
местность учащиеся должны представлять в перспекти- 
ве и мысленно располагать предметы в разных плоско- 
144 ь 


ма # 


НОМ матери». 
соаваяет С00И 
вое задание, " 
долог поло! 
нии} способет 
требует перест 
Рассмотрим 
тановдения пр 





стях (ближе, дальше и т. д.). Иначе говоря, учащийся 
должен установить в мысленной картине иные простран- 
ственные соотношения, чем те, которые он видит на то- 
пографическом плане. 

Мы полагали, что учащиеся должны усвоить этот 
прием сначала на наглядном материале — путем сопо- 
ставления, как расположены предметы и элементы по- 
верхности на топографическом плане и на перспектив- 
ной картине. В дальнейшем (т. е. в третьем экспери- 
менте) учащиеся должны были осуществить перенос 
приема на мысленную картину. 

При постановке этого вопроса мы исходили из сле- 
дующих предпосылок. Переход от действий на нагляд- 
ном материале к мысленным! в данном случае пред- 
ставляет собой один из видов переноса приема на но- 
вое задание. Мы учитывали при этом известное в пси- 
хологии положение: обобщение приема (при его усвое- 
нии) способствует его переносу; последний нередко 
требует перестройки приема для решения новой задачи. 

Рассмотрим, как учащиеся овладевали приемом ус- 
тановления пространственных соотношений на перспек- 
тивной картине. Учащемуся предлагался знакомый ему 
топографический план и соответствующая ему картина, 
изображающая ту же местность в перспективе Уча- 
щимся пояснялось, что стороны горизонта (север, юг, 
запад, восток) на плане и на картине в данном случае 
совпадают. Экспериментатор указывал на плане и на 
картине определенные элементы местности и предлагал 
учащемуся рассказать, какие это элементы и как они 
расположены. Кроме того, рассматривая эти элементы 
на картине, учащиеся должны были говорить об их цве- 
те для закрепления ассоциаций (условный знак — ре- 
альные предметы). Устанавливая соотношения на пла- 
не, учащийся рассказывал об относительном располо- 
жении предметов так, как они видны сверху (лес рас- 
положен на холме или на правом берегу реки и т. д.). 
На картине он устанавливал и другие соотношения, ука- 
зывая, что такие-то предметы расположены ближе, дру- 
гие дальше; эти предметы не видны за холмом и т. д. 

Аналогично учащиеся решали и второе задание. 


1 Литературу по этому вопросу мы приводим в третьей главе 
монографии. . 
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С целью создания условий для переноса приема в 
конце второго задания мы подвели учащихся ‘к обоб. 
щению. Им было предложено сформулировать Своими 
словами вывод о различиях. в расположении элементов 
местности на картине и на плане. Тем самым это был 
вывод о различиях между связями (ассоциациями), ко- 
торые устанавливаются в том и другом случае. 


Приведем в качестве примера выполнение двух за- 
даний ученицей У класса Т. (слабой по успеваемости), 


Ученица рассматривает, как расположена река на 
плане и картине, и говорит: «На картине эта часть ре- 
ки не видна за кустами. Здесь видна только часть ре- 
ки. Эта часть реки на картине тоже не видна, где она 
там течет, а на плане она вся видна». Рассматривая 
холм, ученица отмечает: «Холм видим и на картине, и 
на плане; на картине изображен настоящий холм, тут 
нарисованы деревья, трава, домики, а на плане обве- 
дены кругами (ученица имеет в виду условное обозна- 
чение холма горизонталями), остальное одинаково». В 
ответ на вопрос экспериментатора, все ли части холма на 
картине видим одинаково, ученица снова рассматривает 
холм: «Нет, не все одинаково, —говорит она. — Та часть 
холма не видна, а на плане видна...» Далее ученица 
сопоставляет болото и горелый лес на плане и на кар- 
тине. «На плане они видны, а на картине болото где- 
то за холмом, его не видно, горелый лес тоже за хол- 
МОМ». 


Выполняя следующее задание, ученица рассматри- 
вает план и картину и рассказывает: «Это пашня — пус- 
тое место (на плане). На картине, на пашне — это под- 
солнухи, желтые, зеленая картошка, а дальше рожь 
желто-золотистого цвета... На плане ясно виден лес, 
на картине лес на горизонте, он серый, потому что ви- 
ден на горизонте... На плане город ясно виден, на кар- 
тине город вдали, видны только трубы». 


По предложению экспериментатора ученица делает 
вывод о различиях в расположении предметов на кар- 
тине и на плане: «На плане все изображается одина- 
ково, сверху, поэтому все видно, а на картине только 
часть предметов хорошо видна — стороны холма, кото- 
рые обращены к нам, а за холмами или за лесом не 
видно. То, что расположено на горизонте, — неясные 
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очертания, а цвет темный, а что вблизи — хорошо 
видно». 

Аналогичным путем эти два задания выполняли и 
все остальные ученицы У и УП классов. Однако семи- 
классники рассматривали план и картину значительно 
быстрее. Сильные и средние (по успеваемости) уча- 
щиеся УП класса легко устанавливали пространствен- 
ные соотношения (ассоциации) между предметами на 
плане и на картине и формулировали эти соотношения. 

Протоколы по второму эксперименту выявили сле- 
дующие факты: а) у школьников закрепились прямые 
и обратные ассоциации между изображением реальных 
предметов и соответствующими условными обозначе- 
ниями; 0) учащиеся овладели приемом установления 
пространственных соотношений (ассоциаций) на кар- 
тине. Учащиеся формулировали выводы об этом при- 
еме. Е 

Переходим к изложению методики и результатов 
третьего эксперимента. 

Целью его являлось формирование у школьников 
представлений на основе топографического плана. Как 
мы показали выше, учащиеся (помимо чтения плана) 
овладели теми приемами создания образов, которые 
нужны для этого. Мы полагали, что в этом, третьем, 
эксперименте учащиеся используют эти приемы. 

Учащимся У и УП классов давался новый для них 
элементарный топографический план без. сопровожда- 
ющей его картины. На нем был помечен масштаб и 
высоты холмов. причем для облегчения задания в этот 
план мы ввели резкие различия высот (15, 45, 75 м 
ит. д.). Учащиеся должны были предварительно рас- 
смотреть план так, как они это делали в предыдущем 
эксперименте. После этого им указывалась точка стоя- 
ния на холме высотой в 30 м, с южной стороны мест- 
ности, и предлагалось описать, как выглядит местность 
в перспективе, из этой точки!. Описывая предметы, уча- 
щиеся должны были указывать их цвет. 

Следует отметить, что местность выглядит по-раз- 
‘ному, если на нее смотреть с холмов разной высоты. 
Точно определить видимость предметов (при точке сто- 


1 Задания такого типа имеются в задачнике П. Н. Счастнева 
(1954) 
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ания на холме в 30 м) и кажущуюся величину предме. 
тов и расстояний в зависимости от перспективы ЛЯ 
учащихся средней школы является непосильной зада. 
чей. Мы не требовали от них учета всех этих условий, 
Нас интересовали лишь два факта: а) представят ЛИ 
учащиеся реальные предметы по их условным обозна- 
чениям и 6) расположат ли они мысленно одни прел- 
меты ближе, другие дальше, на линию горизонта, по- 
местят ли они некоторые предметы за холм так, ито они 
станут не видны в мысленной картине, и т. д. Иначе го- 
воря, мы выясняли, используют ли учащиеся те прие- 
мы, которые они усвоили в предыдущих экспериментах 
на картине. - 

Результаты эксперимента показали, что все учащие- 
ся не только УП, но и У класса правильно выполнили 
задание. 

Приведем протокол эксперимента с ученицей 
У класса Т. (слабой по успеваемости). Вначале она чи- 
тает план и рассказывает, что изображено на нем. В от- 
вет на предложение представить и описать, как выгля- 
дит эта местность в перспективе, она говорит: «На этом 
берегу, близком, здесь берег песчаный, пески желтого 
цвета и обрыв тоже желтого цвета... Эти части реки не 


видны за холмами (ученица показывает левую и пра- 


вую части реки на плане)... На левом берегу селение, 
домики колхозные, желтые. За селением проходит же- 
лезная дорога, она за лесом (пауза). Она видна, так 
как лес редкий. А эта часть железной дороги не видна 
за холмом, этот холм высокий. На том берегу, который 
от нас дальше, пашня видна, на ней растет рожь... даль- 
ше видны два холма на горизонте, видны их вершины, 
а подножия их не видны» ит. д. 

Как показывает протокол, ученица, описывая мыс- 
ленную картину, представляет себе элементы поверх- 
ности и реальные предметы на основе их условных обо- 
значений. Эти представления ученица создает, опира- 
ясь на закрепленные ассоциации (условный знак — 
предмет). В реализации этого приема участвует дея- 
тельность воображения, которая проявляется в мыслен- 
ном дополнении образа. На основе условного знака се- 
ления ученица представляет конкретные «желтые» до- 
ма, на пашне она представила рожь и т. д. 
Рассмотрим, как ученица использовала второй при- 
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ем, т. е. как она расположила предметы в своей мыс- 
ленной картине. В предыдущем эксперименте она уста- 
новила пространственные соотношения между предме- 
тами на перспективной картине: ученица констатирова- 
ла, что такой-то предмет расположен ближе, другой на 
горизонте и т. д. Представляя местность (в третьем 
эксперименте), ученица устанавливает соотношения 
иным путем. Она видит на топографическом плане 
предметы, расположенные в одной плоскости. В мыс- 
ленной картине ученица помещает один предмет ближе, 
другие дальше или за холм и т. д. Это показывает, что 
ученица, усвоив прием установления соотношений (на 
картинах), осуществила его перенос в план представле- 
ния. Этот перенос сопровождался перестройкой приема: 
в мысленной картине ученица устанавливает соотноше- 
ния деятельностью воображения, что не имело места в 
предыдущем эксперименте. Последняя выражается в 
двух явлениях: во-первых, ученица мысленно преобра- 
зует заданный топографический план, поскольку в ее 
мысленной картине предметы расположены иначе, чем 
на плане; во-вторых, самый процесс расположения пред- 
метов в мысленной картине представляет активную дея- 
тельность воображения. 

Аналогичным путем выполняли задание и другие 
учащиеся У и УИ классов. Однако семиклассники неред- 
ко начинали описание мысленной картины с констата- 
ции, что «не вся местность будет видна». Это показы- 
вает, что учащиеся использовали обобщение, которое 
они осуществляли при усвоении приема (в предыдущем 
эксперименте). Кроме того, учащиеся УП класса да- 
вали более детальные описания мысленной картины, что 
говорит о более высоком уровне воображения. 

Приведем в качестве примера выполнение задания 
учеником УП класса Г. (сильным. по успеваемости). 
Сначала ученик читает топографический план и рас- 
сказывает, что изображено на нем: «Север, юг, запад, 
восток (показывает). Масштаб —в 1 см 100 м. Холми- 
стая местность, покрытая большим числом холмов раз- 
ной высоты... Низина между холмами. Река протекает с 
северо-запада на юго-восток, потом с запада на восток. 
Рассматривать буду по реке. Оба берега обрывистые, на 
правом берегу — полоса у самой реки — песчаные бере- 
га. Слева крутой берег. Река расширяется и образует 
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два рукава. На правом берегу холм с отдельными деревь. 
ями. На левом берегу на склоне холма поселок, от нем 
идет тропинка к реке и грунтовая дорога; на левом бе- 
регу проходит железная дорога между холмами, на ле. 
вом берегу пашня...» и т. д. 
Следующую часть задания — представить себе реаль. 
ную местность на основе этого же плана — ученик вы. 
полняет также без затруднений. Он дает такое описание 
мысленной картине: «Не вся местность будет видна. Ви. 
жу реку перед собой — эту часть, а слева и справа реку 
закрывают холмы и обрывистый берег. На этом берегу 
вижу песчаный кусочек берега и отдельное строение, На 
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том берегу что вижу — селение вижу среди редких де- сденно ное" 
ревьев. Домики — это селение сельского типа, желтые, 4) Предст | 
бревенчатые, крыши железные темно-красного цвета. За ского плана ..- 
селением проходит железная дорога, она идет налево и формирования ` 
скрывается за этим холмом. На том берегу справа тя- помимо чтения 
нутся пашни, покрытые хлебами золотисто-желтого цве- образа, 
та. Дальше на горизонте видны вершины двух холмов, 
их подножия не видны за этим холмом... вершины их 
серовато-зеленого цвета, на горизонте они как в дымке 
видны будут». 
ее. Фирнирова 
Резюме по третьей серии 
В формировании представлений о местности (на ос- 
нове топографического плана) важную роль играпот, по- На физич 
мимо чтения плана, следующие приемы создания образа. объекты В к 
1) Представление элементов поверхности и предметов Я чина Пре 
по условным обозначениям (на основе закрепленных ас- У объе, Ра 
социаций: условный знак — образ предмета) и допол- ори В, 
нение мысленной картины теми деталями, которые не по- Мен фр, На 
казаны в условных обозначениях. Этот прием является Манн т, 03 
приемом конкретизации условных обозначений. ле тей м 
2) Прием установления соотношений. Он формиро- А ЦВ к 
вался следующим путем. Учащийся соотносил располо- Зо ОК “та, 
жение предметов на картине (второй эксперимент). Да- | ых м вез 
лее наблюдались два известные в психологии явления, м на 
которые в данном случае совпали: переход к мыслен- а бам ь 
ным действиям и перенос приема с наглядного материала и ® У, 
на представление (третий эксперимент). ип а 
3) Перенос приема сопровождался перестройкой по- м ‘Г 
следнего. Своеобразие этого типичного явления в на- А: 


шем случае выразилось в том, что перестройка обуслов- 
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ливалась включением деятельности воображения. На 
картине” (второй эксперимент) учащийся соотносит пред- 
меты, которые он видит на ней, и констатирует, что один 
предмет расположен ближе, другой дальше и т. д. Пред- 
ставляя местность (в третьем эксперименте), учащийся 
устанавливает аналогичные соотношения в мысленной 
картине деятельностью воображения. На топографиче- 
ском плане он видит предметы, расположенные в одной 
плоскости; опираясь на этот план, учащийся распола- 
гает предметы в мысленной картине в разных плоско- 
стях. Иначе гоовря, учащийся деятельностью воображе- 
ния преобразует заданный наглядный материал и уста- 
навливает новые пространственные соотношения в мы- 
сленной картине. * 

4) Представление местности на основе топографиче- 
ского плана вполне доступно учащимся У класса. Для 
формирования этих представлений их следует обучать, 
помимо чтения плана, специальным приемам создания 
образа. 


Четвертая серия 


Формирование представлений на основе чтения 


физической карты 


На физической карте изображаются, как известно, 
объекты в определенном масштабе, их относительная 
величина и расположение. Карта передает общую фор- 
му объектов, без их деталей, т. е. в обобщенном виде. 
Например, на карте показаны условной окраской низ- 
менности, возвышенности и др. Различная высота низ- 
менностей передается на карте разными оттенками 
зеленого цвета, высбты возвышенностей — оттенками ко- 
ричневого цвета и т. д. На карте дается шкала этих ус- 
ловных обозначений. Детали форм поверхностей, на- 
пример холмы, низины, на карте не изображаются. 
Карта не передает также мелкие изгибы рек, береговых - 
линий и пр. Градусная сеть нанесена на карте условны- 
ми линиями — меридианами и параллелями. На картах 
дается еще ряд условных обозначений: мелкие серые 
точки означают пески, особым знаком помечаются за- 
болоченные пространства. Различными оттенками голу- 
бого пвета передается разная глубина морей. Кроме 
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условных знаков, на физических картах имеются цифры, 
обозначающие высоты горных вершин, а также цифры, 
указывающие градусы ` меридианов и параллелей. На 
физической карте не отмечаются особенности климата 
и природных зон; сведения об этих факторах Учащиеся 
получают из других карт. В отличие от топографической 
карты, физическая карта не передает ландшафта мест. 
ностей. 

Методика физической географии правомерно требу- 
ет, чтобы учащиеся умели «видеть» за условными 0бо- 
значениями карты реальную действительность. 

В. П. Буданов (1948) подчеркивает, что необходимо 
учить учащихся при чтении карты видеть местность та- 
кой, какой она есть на -самом деле, учить ‘их мысленно 
населять ее живыми. существами и наполнять движе- 
ниями. В. А. Грузинская (1944) выдвигает требования, 
чтобы в обучении географии карта связывалась' с живы- 
ми впечатлениями, чтобы объекты на ней сопоставлялись 
с изображением ландшафтов различных местностей. 
В целях формирования представлений важным являет- 
ся, как отмечает В. А. Грузинская, чтобы учащиеся со- 
вершали мысленное путешествие по карте ‘с описанием 
встречающихся местностей. 

Как правильно отмечает Н. Н. ‘Студенцов (1947), 
«генерализация» в условных обозначениях объектов на 
карте создает большие трудности для учащихся. Для их 
преодоления используются пояснения учителя и крупно- 
масштабные карты. Автор подчеркивает, что многие 
явления нельзя «увидеть» за картой, как, например, тем- 
пературу, которая выражена изотермами, т. е. символи- 
ческим обозначением. Для того чтобы изотермы вошли 
В состав конкретного образа, автор рекомендует «путь 
опосредствования», о котором шла речь выше. Так, об- 
раз жаркого летнего дня в черноземной степи Европей- 
ской части СССР может быть использован для выводов 
о температуре местности. Автор подчеркивает роль сло- 
ва в формировании образов и правильного употребления 
географической терминологии (горы «протянулись», лед- 
ник «сползает» ит. д.). 

Требование` к обучению учащихся умению «видеть» 
за картой реальную действительность звучит и в других 
методических работах. Так, О. Л. Рукавишникова (1954) 


подчеркивает, что без Формирования представлений о 
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реальных явлениях и местностях карта заучивается уча- 
щимися словесно, как ряд названий. 

В некоторых психологических работах отмечается 
большая роль деятельности воображения при усвоении 
географии с помощью карты (Т. А. Корман, 1950; 
Е. Н: Кабанова-Меллер, 1956 и др.). 

Для того чтобы учащийся умел «видеть» за картой 
реальную действительность, он должен иметь достаточ- 
ный запас представлений о различных ландшафтах ме- 
стностей, о формах поверхности, реках, растительности 
и т. д. Для формирования этих представлений некото- 
рые учителя применяют следующую методику. Учащие- 
ся рассматривают картину, изображающую местность, 
например, в Кавказских горах, на берегу Волги и т. д. 
Учащимся объясняется, что картина передает не весь 
большой объект, а лишь небольшую местность в нем '. 
Учащиеся учатся соотносить картины с соответствую- 
щими объектами на карте. Аналогичное сопоставление 
производится между описанием местности (в тексте) и 
картой. 

Однако для того чтобы учащийся мог «видеть» за 
картой реальную действительность, недостаточно нау- 
чить его соотносить картины или описания с теми или 
иными объектами на карте и воспроизводить эти кар- 
тины на память. Учащиеся должны уметь представлять 
себе местность в заданном объекте и тогда, когда он не 
видел ее на картине и не читал ее описание. Формиро- 
вание таких представлений требует, во-первых, доста- 
точных знаний о заданном объекте и, во-вторых, деятель- 
ности воображения. 

Для того чтобы учащийся осуществлял эту деятель- 
ность, его необходимо обучать приемам, которые. игра- 
ют решающую роль в формировании представлений на 
основе физической карты: приемам, нужным для чтения 
карты, и приемам создания образа. 

Задачей данной серии являлось изучение, как уча- 
щиеся представляли местность на основе чтения карты; 
как они использовали усвоенные ими соответствующие 
приемы. 


1 Как мы отмечали выше, в одной картине изображается лишь 
такая местность, которую можно охватить ‘взглядом в реальной дей- 
ствительности. 
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Это изучение осуществлялось в условиях специаль. 
но организованного обучения. Эксперименты проводи. 
лись с учащимися УП класса на материале района СЕ 
вера Европейской части СССР. 

Ко времени эксперимента ‚учащиеся изучили этот 
район, а также и ряд других районов СССР. Они хорошо 
овладели чтением физической карты СССР и карты по- 
лушарий!. Изучая физико-географические особенности 
Севера, учащиеся рассматривали ряд картин и получи- 
ли определенный запас представлений об элементах 
местностей этого района (об озерах, следах древнего 
оледенения, о тундре на берегах Северного Ледовитого 
океана ит. д.). Учащиеся изучили составные части Се. 
вера, в том числе Кольский полуостров и Озерный край, 

В условиях педагогического эксперимента учащиеся 
обучались приему создания образа на основе физиче- 
ской карты. (Это обучение было продолжено в индиви- 
дуальных экспериментах.) Внимание учащихся обраща- 
лось на особенности изображения объектов на карте, о 
которых шла речь выше. 

Далее учащимся указывалось, что для представле- 
ния надо внимательно прочитать карту, используя свои 
знания о данном районе (что значит «читать» карту, 
учащиеся хорошо знали). Затем им объяснялись приемы 
создания образа: надо представить себе небольшую 
местность (в заданном объекте), которую можно охва- 
тить взглядом. Представить местность — это значит 
представить элементы поверхности, растительность 
и т. д. и расположить их по отношению друг к другу. 
Для этого можно ориентироваться на выбранные направ- 
ления (к востоку, западу, к северу и т. д.) 2. С целью 
обучения учащихся расположению предметов в мыслен- 
нои картине и для проверки представлений от учащихся 
требовалось изображение мысленной картины в схема- 
тическом рисунке. Последний выполнялся с помощью 
условных знаков и не требовал умения рисовать. Прие- 
мы создания образа закреплялись в классе и в индиви- 
дуальных экспериментах, в процессе работы учащихся с 
картой. Реализация приема создания образов вырази- 


1 Учительница Е. Г. Меерсон, школа № 19 Москвы. 

2 В индивидуальном эксперименте учащимся разрешалось рас- 
полагать предметы справа, слева, на переднем плане, на заднем. 
174 





обрывисты 
рена, На 

среди них 
рега есть 

Видела ли 
ла сибирс: 
К ВОЙНЫ 


лась в тех процессах, которыми учащиеся создавали об- 
разы в новых заданиях. 

В первом эксперименте участвовало 20 уча- 
щихся разной успеваемости. Задание требовало на ос- 
нове физической карты представить местность на юж- 
ном берегу Онежского озера, описать ее и зарисовать в 
схематическом рисунке. 

Из 20 учащихся только четверо правильно решили 
задание. 

В качестве примера приведем работу ученицы В. Сна- 
чала она читала карту: «Здесь низменность. В Озерном 
крае и у Онежского озера заметно влияние ледника. 
Здесь теплее, климат мягче, в тайге встречаются лист- 
венные деревья». Затем реализовала приемы создания 
образа. Она описала свою мысленную картину, зарисо- 
вав ее в схематическом рисунке. «Представляю озеро, 
берег. Мне видна только часть озера. Берег невысокий, 
обрывистый. У берега валуны. Дальше, направо — мо- 
рена. На морене раскинулась тайга — высокие сосны и 
среди них березы, липы. В тайге валуны. Дальше от бе- 
рега есть озера и болота». На вопрос экспериментатора, 
видела ли она такую тайгу, ученица ответила: «Я виде- 
ла сибирскую тайгу на картине, но здесь климат мягче, 
к хвойным деревьям примешиваются лиственные де- 
ревья». Ученица далее отметила, что в этой местности 
тайга более редкая, она вырубалась человеком, в отли- 
чие от более густой сибирской тайги. : 

Протокол показывает, что ученица стремится под- 
черкнуть в своей мысленной картине те особенности 
местности, которые являются существенными для физи- 
ко-геоРрафической характеристики южной части Север- 
ного края (следы древнего оледенения, переход зоны 
тайги в смешанный лес). При этом ученица использова- 
ла те знания, которые она получила при чтении карты, 
а также при изучении района Севера. Мысленная кар- 
тина, описанная ученицей, не совсем точно передает 
ландшафт заданной местности. Но ответ показывает, что 
она овладела приемами создания образов. 

Первый из этих приемов выявился в наполнении мы- 
сленной картины элементами поверхности и предметами. 
Испытуемая не видит их на карте и должна предста- 
вить их себе. Для этого, опираясь на свои знания, она 
мысленно наполняет условные изображения конкретны- 
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ми образами. Это является конкретизацией условных 
изображений, переработкой того, что изображено на 
карте. Процесс конкретизации тесно связан с перера- 
боткой, перестройкой тех представлений, которые ис- 
пользуются для создания мысленной картины. Так, ис- 
пытуемая знает, что близко к заданной местности про- 
ходит южная граница тайги и начинается подзона сме- 
шанного леса и что это объясняется климатическими 
условиями. Поэтому, вспомнив виденную на картине си- 
бирскую тайгу, испытуемая перерабатывает образ. Тай- 
га в мысленной картине менее густая, чем сибирская, и 
к ней примешиваются лиственные деревья. 

Второй прием заключается в установлении простран- 
ственных соотношений. В мысленной картине испытуе- 
мая помещает тайгу на морены, располагает предметы 
в разных плоскостях, что показывает объединение от- 
дельных образов в единую картину. 

Аналогичные ответы дали и три другие ученицы. 

Остальные 16 учениц правильно (хотя и неполно) 
прочитали карту. Однако трое из них совсем не сумели 
создать образ. «Не представляется»; «Не могу себе пред- 
ставить», — говорили они. Другие 13 учениц создавали 
ошибочные образы. Это показывает, что они не овладе- 
ли приемом конкретизации условных обозначений. Не- 
которые из этих испытуемых представили себе и изоб- 
разили в схематическом рисунке «все» Онежское озеро. 
Ученица видит на карте все озеро и включает его в мы. 
сленную картину, т. е. мысленно не переработала карту 
(при этом ученица твердо знала, что на карте объекты 
изображаются в сильно уменьшенном масштабе). 

В семи случаях представление местности затрудня- 
лось тем, что учащиеся не перерабатывали тот образ, ко- 
торый они использовали для создания мысленной кар- 
тины. Так, учащиеся вспомнили картину сибирской тай- 
ги, которую они видели в учебнике для УП класса, и, 
не переработав это представление, включили его в мы- 
сленную картину местности на берегу Онежского озера. 
При этом учащиеся знали климат Озерного края и тот 
факт, что заданная местность находится в южной части 
зоны тайги. Образ привычной для них тайги мешал им 
тщательно прочитать карту и использовать свои знания 
для создания нового образа, который выразил бы су- 
щественные черты местности. Особенно ярко это отри- 
156 








Залить СВЯЗЬ 


АИГ разные В 
Е релиь, В 























цательное влияние привычного представления обнару 
АНЛОеБ-у ученицы Р. -Она-хах описала местность: «Бе- 
рег невысокий... здесь подзона тайги. Представляю кар- 
тину, которую видела в Классе,— она стоит перед глаза- 
ми: густой лес, высокие деревья, в центре картины из- 
вивается тропинка... два охотника с ружьями... около 
большой ели». На вопрос экспери ментатора, такая ли 
таига на берегу Онежского озера, ученица ответила: 
«Такая же». Но потом она добавила: «Тайга должна 
быть разная в разных местностях, потому что влияет 
климат и другие условия.. Но когда стараюсь предста- 
вить себе тайгу, перед глазами встает эта картина — с 
двумя охотниками, и она мешает мне». 

Это отрицательное влияние ранее сложившегося об- 
раза (на представление местности) объясняется следу- 
ющим. При усвоении понятия тайги в У классе рассма- 
тривалась только одна картина. У школьников прочно 
закреплялась связь: тайга — данная картина. В У[Ги 
УП классах разные виды тайги по картинам специально 
не изучались. В результате заданная местность связа- 
лась с представлением о сибирской тайге. Кроме того, 
ученица не установила в своей мысленной картине ряд 
нужных связей. Так, она не выразила в ней те особен- 
ности, которые характеризуют местность около Онеж- 
ского озера (морены, валуны и т. д.). Как выяснилось в 
беседе с ученицей, она знала о наличии следов древнего 
оледенения в Озерном крае и видела их на картине. Од- 
нако она не использовала эти представления при созда- 
нии образа; тем самым ученица не сумела ет 
конкретизацию условного обозначения заданной низмен- 
ности. 

Аналогичный ответ дали нам и остальные шесть уча- 
щихся, которые неправильно решили задание. Этим т 
ми ученикам потребовалась помощь экспериментатора, 
Для того чтобы они создали образ местности. она 

Второй эксперимент проводился ы т он 
мися разной успеваемости, из тех двадцати, ых 
ствовали в первом эксперименте. Задание ф ь ека 
валось так: «Расемотри на карте а. ин 
Представь себе местность на этом еегу, НН 
Представляешь, И изобрази эту местность в схеме 


ском рисунке». задан: 
Е ое изах 9 правильно выполнили задание. 
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В качестве примера приводим решение задания уче- 
ницей А. Сначала она читает карту: «Мурманский бе- 
рег — полоса низменности». Она видит на ‘карте зе- 
леную полосу. Какова эта низменность в действитель- 
ности, — является ли берег песчаным, скалистым 
и т. д,— карта не показывает. Ученица, используя свои 
знания о Кольском полуострове, делает выводы: «Берег 
скалистый, из твердых пород». Также на основе знаний 
она заключает: «Климат здесь смягченный, так как здесь 
влияет теплое течение Гольфстрим. Море не замерзает 
зимой. Здесь область тундры». Далее ученица расска- 
зывает, как она представляет себе местность на этом 
берегу: «Представляю себе слева море, справа берег. 
Зима. Но море не замерзло. Берег скалистый. У самого 
берега нет растительности, а дальше тундра. Кое-где 
разбросаны карликовые березки». 

Протокол показывает, как ученица создала образ, 
используя прием конкретизации; она представила себе 
скалистый берег, тундру, зимний ландшафт и «незамер- 
зающее море», опираясь на чтение карты и на ранее ус- 
военные знания. Кроме того, ученица реализовала и вто- 
рой прием: она расположила предметы в представлен- 
ной местности в определенном порядке (слева, справа, 
ближе, дальше). Иначе говоря, она установила про- 
странственные соотношения между предметами в своей 
мысленной картине. 

Аналогичный путь решения задачи мы наблюдали 
и еще у четырех испытуемых. 

Кроме того, другие четыре учащихся также пра- 
вильно решили задание, но представили себе Мурман- 
ский берег летом. 

Остальные шестеро учащихся сделали ошибки при 
создании образа. 

Приведем пример. 

Ученица 3. так описала мысленную картину: «Море... 
берег (она показывает на «листе бумаги расположение 
берега). Море зимой не замерзает. Я стою на берегу, бе- 
рег пологий, ровный, песчаный. У самого берега нет ра- 
стительности, а дальше равнина — это тундра. Вдали ви- 
дим Хибинские горы». На вопрос экспериментатора, по- 
чему она считает, что берег песчаный, ученица ответила: 
«Здесь зеленая полоса на карте — здесь низменность; 
может быть, песчаная». 
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В этом ответе — гри ошиоки, которые указывают На 
неправильную конкретизацию условных обозначений 
карты. Во-первых, ученица вместо скалистого предста- 
вила себе пологий песчаный берег. Ученица знала о твер- 
дых породах, из которых состоит поверхность Кольского 
полуострова. Однако она использовала не эти знания, 
а образ песчаного берега и установила ошибочную 
связь: «Мурманское побережье — песчаный берег». Во- 
вторых, испытуемая представила себе «ровную» берего- 
вую линию, т. е. неизрезанную. Это объясняется тем, что 
ученица перенесла в свою мысленную картину ту «ров- 
ную линию», которую она видит и на карте. (В действи- 
тельности эта линия передает лишь обшую форму бере- 
га, а не показывает его скалистый изрезанный харак- 
тер.) Ученица знала, что на карте не изображаются де- 
тальные изгибы береговых линий рек и т. д. Но ровная 
линия на карте оказала отрицательное влияние на со- 
здание образа. (Указанные две ошибки мы отметили 
еще у трех учениц.) Третья ошибка ученицы заключа- 
лась в ее замечании, что, стоя на Мурманском берегу, 
она видит Хибины. В действительности Хибинские горы 
не могут быть видны с Мурманского побережья. Уче- 
ница и в этом случае переносит в мысленную картину то, 
что она видит на карте, без переработки. Испытуемая 
знает, что на карте расстояния изображаются в умень- 
шенном мысштабе. Однако она не сумела соотнести рас- 
стояние на карте от Мурманского берега до Хибин с 
реальным расстоянием. (Такую ошибку сделала еще 
одна ученица.) 

Кроме того, у трех учениц мы отметили еще одну 
ошибку конкретизации. Они неверно представили себе 
растительность на Мурманском берегу. Одна ученица в 
процессе чтения карты правильно показала границу 
между зонами тундры и тайги на Кольском полуостро- 
ве, но при создании образа она установила ошибочную 
связь: присоединила «высокие деревья» к картине 
тундры и пояснила: «Это не карликовые деревья, а боль- 
шие, так как здесь мягкий климат по сравнению с Мало- 
земельской тундрой, здесь больше осадков, не такие 
сильные морозы, не так холодно». (В действительности 
«высокие деревья» не могут расти в тундре.) В этом слу- 
чае ошибочная конкретизация ` объясняется неправиль- 
ными знаниями о тундре. т 
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Резюме по четвертои серии 


1) Для представления местности на основе чтения 
физической карты учащиеся используют слелующие 
приемы: а) конкретизацию условных изображений на ос. 
нове знаний — представление предметов, которые не изо- 
бражены на карте, и переработку того, что учащийся 
видит на ней; это нередко требует переработки ранее 
сформированных представлений (о тайге); 6) связыва. 
ние различных образов в единую мысленную картину 


пространственными соотношениями (учащийся поме- 


щает тайгу на морены в своей мысленной картине, рас- 
полагает предметы в разных плоскостях). 

2) Ошибки в конкретизации условных изображений 
объясняются двумя рядами причин: а) характером вос- 
произведения знаний — учащиеся привлекают непра- 
вильно усвоенные знания (помещают в тундре «большие 
деревья»); не перерабатывают привычный образ (тай- 
ги); 6) неправомерным переносом в мысленную картину 
того, что видно на карте: «ровную береговую линию», 
«все озеро» и т. д. 

3) В целях формирования представлений на основе 
физической карты необходимо обучать приемам созда- 
ния образов (помимо обучения чтению карты). Предпо- 
сылкой для этого является формирование у школьников 
запаса представлений (образов памяти) путем сопо- 
ставления картин, изображающих различные местности, 
с соответствующими объектами на карте. 


Заключение 


В этой главе рассматривается формирование зри- 
тельных представлений (зрительных образов памяти и 
воображения) у школьников. 

1. Мы показали роль приемов абстракции в форми- 
ровании образов памяти. а) В экспериментах подтверди- 
лось известное в психологии положение о структуре об- 
раза и об его функции в мыслительной деятельности: 
если учащийся подчеркивает в своей мысленной картине 
существенные признаки предмета, то такой образ свя- 
зывается ‘с понятием, становится его носителем и ока- 
зывает положительное влияние на применение знаний, 
приобретая опорную функцию. Последняя выражается 
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в том, что учащийся, решая задачу, воспроизводит ви- 
денную им картину, чертеж ит. п. и опирается на этот 
образ при выполнении мыслительных операций 6) Пе- 
реработка образа расчлен 


яющей абстракцией при 
ка а рас Ц дает 
ему особую структуру: учащийся расчленяет в мыслен- 
ной картине существенные и варьирующие признаки 


предмета (например, в Образах, связанных с понятием 
«внешний угол», «низменность», «географическая дол- 
гота» и др.). Такой образ также становится носителем 
понятия и способствует решению задач. Если образ не 
переработан приемом абстракции, он приобретает не- 
правильную структуру и оказывает отрицательное влия- 
ние на применение знании: мешает правильному выпол- 
нению мыслительных операций, направляет решение 
задачи по неправильному пути. в) Во взаимодействии 
образа и понятия функция образа является различной. 
В условиях правильного усвоения понятия положитель- 
ная функция образа заключается в том, что он играет 
подчиненную роль во взаимодействии с понятием и 
становится его чувственной опорой: понятие определяет 
содержание образа (учащийся, опираясь на понятие 
«долгота», расчленяет в представлении карты существен- 
ное и несущественное). Если же понятие усваивается в 
условиях неправильной методики обучения, то образ 
приобретает отрицательную функцию, которая выра- 
жается в неправомерном влиянии образа на понятие. 
Тем самым нарушается правильное взаимодействие об- 
раза и понятия, и содержание понятия (усвоенного уча- 
щимися) становится ошибочным. Учащийся, опираясь на 
образ, формулирует ошибочные Суждения и вносит их 
в содержание понятия («внешний угол ан 
всегда тупой, справа»). г) Особенности структуры ре 
раза зависят также от того, как учащиися подчеркива- 
ет существенное (или расчленяет две группы прно 
в нем: непосредственным путем, например перемещает 
ред ан, мы 
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и т. д.) осуществлялось в процессе практических дей. 
ствий. Представляя схему направлений, учащийся ас. 
членял в ней существенные признаки направлений 
варьирующие условия. На разных этапах Формирования 
представлений учащийся отграничивал существенные 
признаки (в мысленной схеме) от разных варьирующих 
условий (от направлений впереди, направо, налево, по. 
зади, а в дальнейшем от направлений вверх, вниз ит.д. 
по карте). = 

3. При формировании представлений на основе ус- 
ловного наглядного материала учащиеся усваивали два 
приема воображения: конкретизацию условных обозна- 
чений и установление пространственных соотношений в 
мысленной картине. Прием конкретизации выражался 
в различных процессах в зависимости от особенностей 
наглядного материала. Эти различия определялись ха- 
рактером дополнений, которые учащиеся привносили в 
мысленную картину по сравнению с тем, что они виде- 
ли в наглядном материале. Различные процессы кон- 
кретизации сочетались с разными процессами установ- 
ления пространственных соотношений (в мысленной кар- 
тине), в которых реализовался второй прием. а) Уча- 
щийся представлял (на основе закрепленных ассоциа- 
ций) те предметы, которые не изображены. на физиче- 
ской карте (растительность), мысленно перерабатывал 
то, что он видел на ней (береговую линию). Это было 
связано с переработкой ранее сложившихся представ- 
лений и с произвольным расположением предметов 
В мысленной картине. 6) Учащийся представлял пред- 
меты (на основе закрепленных ассоциаций: топо- 
графический условный знак — образ предмета) и до- 
полнял их в мысленной картине теми деталями, кото- 
рые не изображены на топографическом плане (рожь 
на пашне). При этом учащийся располагал предметы 
(в мысленной картине) в разных плоскостях, мысленно 
изменяя те пространственные соотношения, которые он 
видел на топографическом плане. в) При создании об- 


раза на основе проекционного чертежа своеобразие 
процесса конкретизации выражалось в том, что учащий- 
ся мысленно привносил объемность в плоскостное изо- 
бражение, что сочеталось с синтезом, соотнесением трех 
проекций. г) Обратные процессы имеют место, когда 


учащийся реализует прием создания образа при состав- 
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лении проекций с заданного предмета: своеобразный 
процесс изолирующей абстракции (отвлечения от треть- 
его измерения) сочетается с анализом (мысленным рас- 
членением предмета на три «вида»). 

4. В формировании приема создания образа на ос- 
нове топографического плана, проекционного чертежа, а 
также при составлении проекций переход от «внешних» 
деиствии к мысленным сочетался с переносом приема с 
наглядного материала на представления. Это было свя- 
зано с перестройкой приема за счет включения деятель- 
ности воображения. 

5. В экспериментах выявились значительные разли- 
чия между сильными и слабыми (по успеваемости) уча- 
щимися в реализации приемов создания образов. 

6. В частных методиках, учебниках и школьной прак- 
тике не уделяется достаточно внимания вопросу об обу- 
чении учащихся приемам, которые нужны для форми- 
рования представлений. Необходимо обучать учащихся 
не только приемам рассмотрения наглядного материа- 
ла и приемам создания образов, но и дополнительным 
приемам, направленным на устранение затруднений з 
деятельности воображения. 
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Школа предъявляет большие требования к примене- 
нию учащимися знаний в решении теоретических и прак- 
тических задач. В связи с этим в психологии ставится 
вопрос о путях перехода учащегося от усвоения знаний 
с помощью учителя к самостоятельному применению 
знаний. Как должны усваиваться знания, чтобы их мож- 
но было успешно применять? В педагогике и психологии 


правомерно выдвигается требование, чтобы учащийся 
обучался применению знан 


ий в самом процессе их ус- м еле 

воения. них 
В психологии упражнения, как советской, так и зару- мер к 
бежной, рассматривался вопрос о роли умений и навы- МИХ Знаний т 
ков в применении знаний. Доказывалось также влияние чобы у (то 
интеллектуальных факторов на перенос умений и навы- чать ЧиИь 
ков, усвоенных приемов или способов работы, обобще- д 6 раз 
ния действий, знания принципа, в соответствии с кото- о ебу 
рым надо действовать, и т. Е и Учеб 
Дункер (1945) подчеркивал, что следует различать Я О 


средство (путь) в решении задачи и результат этого пу- 


ти; например, «переструктурирование» соотношений, 
имеющихся в наглядном материале, и те способы, кото 





1 Основные положен 
шей статье (1959). 


м. обобщающие работы Ората (1928), Хильгардта (1945), 
Г. Геллерштейна (1936) и др. 


и 
ия этой части исследования изложены в н 
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рыми это достигается. Катона (1940) правомерно раз- 
граничивает вопросы о том, как влияют на усвоение и 
перенос два разные условия: ь 

а) знание обучающимися принципа, касающегося ре- 
зультата действия (например, знание о том, какими свой- 
ствами должна обладать пространственная фигура, ко- 
торую надо построить из заданного материала); 

6) знание о способе действия, т. е. о том, как надо 
строить эту фигуру. 

В психологии памяти много внимания уделяется прие- 
мам запоминания в работах А. А. Смирнова (1948), 
Л. В. Занкова (1949), К. П. Мальцевой (1958, 1958а) 
и др. В исследованиях, касающихся проблемных задач, 
изучались пути или способы решения этих задач и обу- 
чения испытуемых способам решения. Ставился также 
вопрос и об «оперативных» понятиях (П. А. Шеварев; 
Н. К. Индик, 1951), т. е. о понятиях, в которых выраже- 
ны операции, нужные для решения задач. Вопрос об 
«оперативной» функции понятия ставится и в зарубеж- 
ной психологии. Адамс (1953) изучает роль понятий в 
познавательных процессах. Понятие дает возможность 
использовать «категориальные аспекты», что выражает- 
ся, например, в классификации предметов на основе по- 
нятий. Е 

В многочисленных советских исследованиях — как в 
методических, так и в психологических — выдвигается 
правомерное требование: наряду с формированием са- 
мих знаний (понятий, представлений и т. д.), для того 
чтобы учащийся умел применять знания, необходимо 
обучать его различным умениям и навыкам, что в свою 
очередь требует от учащегося овладения приемами (спо- 
собами) учебной работы. Так, например, учителю реко- 
мендуется показывать учащемуся способ выполнения 
действий при формировании умений («Педагогика», 
1940), объяснять учащимся рациональные приемы под- 
готовки домашних заданий и т. д. Доказывается, что 
учащихся необходимо обучать преобразованию геоме- 
трических соотношений на чертеже (А. И. Фетисов, 
1940), «геометрическому зрению» (Б. В. Журавлев, 
1940) ит. п. В исследованиях Н. А. Менчинской (1946) 
рассматривается вопрос об интеллектуальных умениях 
при решении арифметических задач. Автор описал неко- 
торые приемы, способствующие нахождению пути реше- 
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ния (формулировка вопросов, осознание признаков ис. 
комого, расчленение сложной задачи на ряд Простых 
ит. п.). В работе Ю. А. Самарина (1948) отмечается, что 
школа недостаточно вооружает учащихся рациональ- 
ным стилем умственной деятельности, необходимым ДЛЯ 
самостоятельной работы. Этот стиль характеризуется 
«техническими приемами» умственной деятельности 
(умением читать книгу, находить нужный материал, со- 
ставлять план и т. д.). Г. А. Владимирский (1949) в це- 
лях формирования геометрических понятий у школьни- 
ков обучал последних приему «логического анализа» 
чертежа. В нашем исследовании (1950) показано, что 
применение геометрических понятий требует от учащих- 
ся умения «видеть» чертеж. В этих целях учащиеся сне- 
циально обучались приему преобразования чертежа 
(установлению соотношений между элементами черте- 
жа, умению делать выводы из условия, рассматривать 
элементы чертежа с разных точек зрения и т. д.). 
Г. Г. Круглова (1951) выдвигает правомерное требова- 
ние об обучении учащихся приемам работы с иностран- 
ным языковым материалом (анализу формальной сто- 
роны слов, пониманию смысла и т. п.). В ряде исследо- 
ваний ставится вопрос об обучении учащихся приемам 
работы над грамматическим материалом по русскому 
языку. 3. И. Калмыкова (1955) изучала, как учашиеся 
усваивают «типовые» приемы, выделяя общие черты в 
решении арифметических задач данного типа (налри- 
мер, уравнивание данных ит. п.). Вопрос о приемах при 
усвоении арифметики, геометрии ит. д. затрагивается ив 
некоторых других работах (Ю. В. Русов, 1955; 

А. Е. Козлова, 1955). М. Д. Брейтерман (1960) обучал 

учащихся одному из важных приемов учебной работы: 

разделению (с соответствующими записями) геометри- 

ческих фактов и их обоснований. В исследованиях 

Я. А. Пономарева (1958, 1960) показано, как ис- 

гытуемые овладевают решением проблемных задач 

(например, соединить 9 точек четырьмя прямыми, не 

отрывая карандаша от бумаги, и т. д.). Частный спо- 

соб действия при этом превращается в общий (для 

данного типа задач) принцип, что обусловливается повы- 

шением уровня абстракции. Автор показал, как вли- 

ляет словесная формулировка способа на решение 

задачи. 
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В методических и психологических исследованиях 
делаются попытки разработать методику обучения спо- 
собам решения сложных математических задач. Так, за- 
рубежный математик Пойа (1959) в предисловии к пер- 
вому изданию своей книги (1944) подчеркивает, что уча- 
щимся надо. прививать вкус к самостоятельному мышле- 
нию, обучать их, как решать задачи. Автор разработал 
общие «правила» или советы для того, чтобы научить 
учащихся: 1) правильно понимать задачу (разделить, 
что дано и что неизвестно, сделать чертеж, разделить 
условие на части и т. п.); 2) составлять планы решения 
(найти связь между данным и неизвестным, выделить 
вспомогательные задачи, вспомнить ролственные зада- 
чи, нужные теоремы и т. п.); 3) осуществить намеченный 
план; 4) проверить полученные результаты. 

В советской психологии вопрос об обучении испытуе- 
‚мых способам решения проблемных задач изучался 
С. Л. Рубинштейном (1958) и его сотрудниками. 
Л. Н. Ланда (1955) обучал учащихся (УП и УПТ клас- 
сов) «методу рассуждений» при решении геометрических 
задач. Для этого автор объяснял учащимся, что задачу 
надо решать не путем проб, а знать, в какой последова- 
тельности действовать, и давал им определенные «пра- 
вила». Последние включали в себя следующие рекомен- 
дации: посмотреть, что дано и что требуется доказать; 
сделать выводы из того, что дано (например, о свойствах 
фигур); вспомнить все известные признаки фигуры и 
сопоставить их с тем, что дано, и с чертежом; выделяя 
на чертеже элементы, выяснить, чем они могут еще яв- 

ляться (автор имеет в виду рассмотрение отрезков, уг- 
лов и т. д. с разных точек зрения) ит. п. 

В нашей статье (1959) понятие приема умственной 
деятельности трактуется как более широкое, чем поня- 
тие о соответствующем умении. Как мы отмечали выше, 
объективно прием — это способ действия (при решении 
таких-то задач), который может быть изложен учителем 
или дан в учебнике в виде правила, описания. Сформи- 
рованный прием имеет две стороны: это есть обобщен- 

ное знание о способе действия и владение этим способом. 
Знание о способе действия включает в себя не только 
знание о том, как надо действовать, но и общее знание 


о результате действий. Так, например, учащиеся усваи- 
вают прием установления соотношений для определения 
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географической широты заданной на карте местности 
Прежде всего учащимся должны быть даны знания с 
способе установления пространственных соотношений: с 
какими параллелями соотносить данную местнос 


ТЬ, Где 
отыскивать цифры, относящиеся к данным параллелям, 
ит. д.; кроме того, усваивая этот способ, учащиеся узна. 


ют, что должно получиться в результате установления 
соотношений, т. е. как записывать географическую широ- 
ту заданной местности. Следует отметить, что усвоение 
способа действий основано на определенных теоретиче- 
ских знаниях, например (в данном случае) на понятии 
«географическая широта». Владение способом действий 
на первом этапе представляет собой умение, а при даль- 
нейшем его закреплении переходит в навык. В наших ис- 
следованиях (1959а, 1959в) мы показали условия форми- 
рования приемов и как изменяются приемы в этом про- 
цессе. В ряде работ, выполненных под нашим руковод- 
ством (Е. Н. Власова, 1954; Д. К. Гилев, 1959, 1959а), 
специально изучался вопрос об обучении учащихся при- 
емам умственной деятельности. 

В книге Л. Н. Богоявленского и Н. А. Менчинской 
(1959) показано, какую роль играют интеллектуальные 
Умения в овладении учащимися знаниями и каковы ус- 
ловия формирования этих умений. Согласно концепции 
авторов, понятие «умение» является тождественным по- 
нятию «прием» («способ действия»). Умение включает 
в себя знание о способах действий и практическое вла- 
дение этими способами. Более сложные умения вклю- 
чают в себя системы приемов. К умственным приемам 
авторы относят мыслительные операции (анализ, синтез 
ит. д.), а также такие приемы работы учащихся, как 
чтение условия задачи, преобразования условия задачи 
и др. Роль приемов подчеркивает М. Ф. Морозов (1959). 

В статье Г. В. Кирия (1959) подчеркивается роль об- 
общенных умений в овладении знаниями и в процессе 
переноса этих знаний на решение практических задач. 

Наряду с приведенными исследованиями, в которых 
изучаются способы работы учащегося, умения, приемы 
умственной деятельности и т. д., надо отметить особый 
ряд исследований: работы П. Я. Гальперина (1954, 
1959) и его.сотрудников, а также Д. Б. Эльконина 
(1956), В. В. Давыдова (1957) и др. В этих исследова- 
ниях предметом изучения является ‘формирование «ум- 
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ственных» действий на основе «материализованных» 
действий "т. е. фактических действий с предметами 
и т. п.) '. Общим для этих последних исследований и 
приведенных выше является то, что психолог ставит сво- 
ей задачей обучить (вместе с учителем) учащихся тем 
способам работы, которые нужны для решения данных 
задач. 

Как показывает обзор литературы, все авторы под- 
черкивают, что, помимо овладения знаниями, учащийся 
должен усваивать, как применять эти знания. При этом 
различные авторы используют разные понятия. 

С нашей точки зрения необходимо иметь в виду две 
стороны в учебной деятельности учащегося, как мы от- 
мечали выше во введении: а) формирование знаний 
(понятий, представлений и т. п.) и 6) формирование 
способов (приемов) работы с учебным материалом (на- 
пример, приемов чтения географической карты, геомет- 
рического чертежа и т. п.). С психологической точки зре- 
ния за этими способами работы следует вскрывать при- 
емы умственной деятельности (приемы абстрагирования, 
обобщения, приемы воображения и т. д.). В. соответст- 
вии с этим следует ставить вопрос о формировании при- 
емов умственной деятельности. 

Мы полагаем, что формирование приемов умственной 
деятельности должно занимать большое место в учебной 
деятельности школьников. 

Как отмечено выше, правильное формирование при- 
ема включает в себя его’ усвоение (с помощью учителя 
или экспериментатора) и применение в решении новых 
задач как теоретических, так и практических, т. е. пере- 
нос приема в новые условия?. Если учащийся овладел, 
например, приемом установления пространственных со- 
отношений (при определении направлений), то на основе 
этого приема он правильно показывает направления на 
заданной местности, т. е. устанавливает пространствен- 
ные соотношения между сторонами горизонта. 

С нашей точки зрения овладение приемами умствен- 
ной деятельности должно являться необходимым компо- 
нентом формирования знаний. Посредством приемов свя- 
зывается усвоение знаний с их самостоятельным приме- 





' Подробнее об этом см. ниже. 
* См. введение и шестую главу. 
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нением. Для того чтобы учащийся умел решать за 
требующие применения знаний, он должен владеть опре. 
деленным кругом ры УМСТНеНа деятельности, как 
например, приемами абстракции, установления связей, 
создания образов на основе условных обозначений 
ит. п.!. Эти приемы важны не только как отдельные. 

Едва ли целесообразно, как это имеет место, напри- 
мер, в работе Л. Н. Ланда, обучать учащихся способам 
или методам решения задач без предварительной отра- 
ботки приемов, которые входят в эти способы или мето- 
ды. Для овладения, например, методом рассуждений 
при решении геометрических задач, учащиеся должны 
предварительно усвоить такие, скажем, приемы, как рас- 
членение существенных и несущественных признаков 
геометрических фигур, рассмотрение одного и того же 
элемента на чертеже (отрезка, угла) с разных точек 
зрения и др. Обучение учащихся таким приемам требует 
специальной методики и систематических упражнений 
начиная с младших классов. 


Вопрос о формировании приемов умственной деятель- 
ности важен также и для решения п 


роблемы соотноше- 
ния между учением‘ и 


умственным развитием учащихся, 
о чем речь будет идти Ниже. 


В зависимости от условий обу 


гут формироваться и более узки 
емы. 


дания, 


чения у школьников мо- 
е, и более широкие при- 


В первой части этой гл 
рование более узких прие 
роких. 


При овладении знаниями у 
ределенными приемами, котор 
воения данного учебного пред 
ченные одной шко Й 
рактер, поскольку он: 
круга задач. Так, в к 
следующие приемы: 
зей, наприме 


авы мы рассматриваем форми- 
мов, а во второй — более ши- 


чащийся встречается с оп- 
ые имеют значение для ус- 
мета. Эти приемы, ограни- 
циплиной, носят узкий ха- 
т используются в решении узкого 
урсе географии учащийся усваивает 
Установления пространственных свя- 
р определения направлений, правого и ле- 
вого берегов реки и др.; Установления причинных связей 


при определении климата заданной на карте местности; 
прием расчленения существенных и варьирующих при- 
нь - 


1 
См. первую и вторую главы монографии. 
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знаков в географических явлениях 1 и др. В курсе гео- 
метрии учащиеся также овладевают рядом узких прие- 
мов: установлением соотношений между элементами гео- 
метрической фигуры (например, при определении парал- 
лельности ее сторон и т. п.), расчленением существен- 
ных и варьирующих признаков геометрической фигуры 
ил. д; 

Таким образом, если данный прием формируется в 
пределах одного учебного предмета (независимо от то- 
го, какими приемами овладевают учащиеся по другим 
дисциплинам), то этот прием носит узкий характер. 

Задача перво.й части данной главы состоит в рас- 
смотрении того, как формируются следующие «узкие» 
приемы: расчленение существенных и варьирующих при- 
знаков в геометрических фигурах, установление связей 
между предметами (на геометрическом или географиче- 
ском материале); некоторые приемы установления про- 
странственных соотношений (определение направлений, 
правого и левого берегов реки). 

В процессе овладения знаниями у школьников фор- 
мируются (при определенных условиях) и более широ- 
кие приемы. Последние носят более обобщенный харак- 
тер, чем узкие, и могут использоваться в более широком 
круге задач. К более широким приемам предъявляют 
требования разные учебные предметы. Например, в ов- 
ладении многими дисциплинами учащемуся нужны при- 
емы расчленяющей абстракции, установления причинных 
связей и т. д.2. Почти все учебные предметы требуют от 
учащегося усвоения приема рассмотрения предмета с 
разных точек зрения. Так, учащийся должен уметь рас- 
гматривать один и тот же отрезок на чертеже с разных 
точек зрения — как элемент разных геометрических фи- 
гур. Аналогично составляя физико-географическую ха- 
рактеристику заданной на карте местности, учащийся 
должен рассказывать, например, о горном хребте с раз- 
личных точек зрения: как об одной из.форм поверхности, 
как о причине, которая влияет на некоторые особенности 


климата, и т. д. При усвоении биологических наук от уча- 
—_—__ 








й ‹ й главе мо- 
1 Прием расчленяющей абстракции описан в первой гл 


нографии ь 

? Один и тот же прием, например прием т а 
ракции, может формироваться либо только в одном учеоно: 1 
мете (узкий прием), либо в разных дисциплинах (широкий прием). 
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щегося требуется умение рассматривать ОДИН и тот 
предмет с разных точек зрения, например воду как со. 
ставную часть организма растении и как условие ЖИЗНИ 
растений. Аналогичный прием играет большую роль и 
при изучении гуманитарных наук, истории, литературы 
ИГ Де 

Однако тот факт, что учащийся встречается с анало- 
гичными приемами при овладении разными учебными 
предметами, еще не обеспечивает широту усвоенного 
приема. Пока учащийся овладевает приемом в данном 
учебном предмете независимо от других школьных дис- 
циплин, прием ограничивается материалом одной дис- 
циплины и носит узкий характер. Так, например, уча- 
щийся может усвоить прием расчленяющей абстракции 
на геометрическом материале и независимо от этого — 
на географическом. В этом случае учащийся усвоит два 
отдельных, узких приема, каждый из которых он может 
применять в ограниченном круге задач. 

Мы полагаем, что учащийся овладевает широким 
приемом только в том случае, если создаются условия 
для обобщения аналогичных приемов на материале раз- 
ных учебных предметов. 

о второй части данной главы мы излагаем ре- 
Зультаты изучения более широких приемов. В качестве 
таковых мы выбрали два приема: рассмотрение пред- 
мета с разных точек зрения и прием расчленения суще- 
ственных и несущественных (варьирующих) признаков 
В заданных предметах. Это изучение велось под углом 
зрения вопроса о соотношении между учением и умст- 
венным развитием учащихся. В этой части мы поставили 
перед собой следующие задачи: а) рассмотреть — в тео- 
прос о том, какое место зани- 
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ли прием рассмотрения предмета 
‚ однако на данном материале мы 
не ставили своей целью показать, какие сдвиги в умст- 
венном развитии учащегося дает овладение широкими 
приемами); в) показать формирование широких прие- 
мов и их влияние на умственное развитие учащихся. 


Этот вопрос изучался в исследовании В. И. Решетникова 
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(выполненном под нашим руководством) на материале 
приема расчленяющей абстракции; мы частично приво- 
дим результаты этого исследования. 


Первая часть 


ФОРМИРОВАНИЕ «УЗКИХ» ПРИЕМОВ 


Как известно, формирование приемов определяется 
условиями обучения. Для того чтобы правильно сформи- 
ровать данный прием, необходимо заранее наметить, 
какими путями, по каким линиям должен идти процесс 
овладения приемом, какие требования предъявляются 
к его усвоению и переносу. В соответствии с этим долж- 
ны быть организованы условия обучения. 

Некоторые общие условия обучения необходимы для 
формирования любого приема. Эти условия охватывают 
все три основные стороны формирования приема (усвое- 
ние учащимися объяснений учителя, закрепление приема 
в процессе упражнения и выполнение проверочных зада- 
ний на перенос приема). Большое значение имеют усло- 
вия, обеспечивающие сознательное усвоение приемов 
учащимися. Учитель должен раскрывать учащимся, за- 
чем нужен данный прием. Необходимо также, чтобы уча- 
щиеся при овладении приемом использовали соответет- 
вующие теоретические знания. Например, для овладения 
приемом установления причинных связей на основе кар- 
ты в курсе географии необходимо усвоить целый ряд по- 
нятий (о климате и о причинах, определяющих его осо- 
бенности, и т. п.). Вместе с тем сознательность усвоения, 
как известно, повышается, если учащийся знает резуль- 
тат своих действий. Так, овладевая приемом установле- 
ния причинных связей, учащийся каждый раз должен 
убеждаться в правильности выполнения заданий и пони- 
мать свои ошибки. 

Важным общим условием является также и следую- 
щее: при формировании приемов необходимо иметь в ви- 
ду их перенос в новые условия, на решение новых теоре- 
тических и практических задач. Вместе с тем. практиче- 
ские задачи, как известно, нередко играют важную роль 
на начальном этапе усвоения приемов. Некоторые учи- 
теля правомерно используют задачи на перенос приемоз 
для двух целей: как материал при усвоении приемов и 
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как контрольные задания, показывающие, овладели ли 
учащиеся данным приемом. К общим условиям обучения 
надо отнести и такое требование: при формировании 
приемов необходимо обеспечить сочетание словесно-ло- 
гической и чувственной познавательной деятельности 
учащихся; например, сочетание процессов восприятия 
наглядного материала или оперирования представления. 
ми, с одной стороны, и процессов абстрагирования, об- 
общения, установления связей и т. д.—с другой. 

Для того чтобы наметить эти пути и выработать ме- 
тодику обучения, мы рассмотрели определенные факты 
и закономерности, установленные в некоторых психоло- 
гических исследованиях и в том числе в наших работах, 
Эти факты и закономерности показывают, как изменя. 
ются действия, приемы, способы и т. д. (в процессе ре- 
шения учащимися задач) по мере овладения ими. 


а) Прежде всего следует отметить, что правильное 
овладение приемами требует обобщения и осознавания 
способов действия. В этом случае их изменение заклю- 
чается в том, что они становятся все более обобщенными. 
Если прием объясняется учащимся в виде общего пра- 
вила, то в этом случае обобщение дается учащимся 
«в готовом виде». Обобщение собственного действия 
может иметь место и в процессе усвоения. При этом 
словесная формулировка приема в виде правила 
или в виде описания действий помогает осознанию 
приема. 

6) Известно, что при овладении знаниями учащиеся 
устанавливают новые связи между предметами, явле- 
ниями. В зависимости от усвоенных понятий расширяет- 
ся системность при установлении новых связей-и пере- 
стройка ранее образованных. 

в) Изменяется также влияние объективных особен- 
ностей задач на процесс их решения, например умень- 
шается влияние замаскированности элементов (в черте- 
же ит. п.) на абстрагирование. 

г) В литературе неоднократно описывался переход 
от «внешних» действий к мысленным при усвоении зна- 
НИЙ. 

д) В многочисленных исследованиях показано, как 
изменяются действия учащегося в процессе овладения 
навыками (развернутые действия переходят в сокращен- 
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ные, действия автоматизируются и т. д.!). Осознавание 
учащимися новых приемов совмещается с тем, что овла- 
дение многими ранее усвоенными приемами доводится 
до уровня навыка. 

Как отмечено выше, сформированный прием включа- 
ет в себя знание о том, как надо действовать, и владение 
этим знанием, т. е. применение приема. Это владение мо- 
жет носить характер умения или навыка. В первых че- 
тырех группах явлений (из пяти, отмеченных нами) речь 
идет юб усвоении приемов и об умении их применять 
Пятая группа явлений выражает дальнейшее овладение 
умением, когда последние доводятся до уровня навыка. 
Таким образом, пятая группа явлений представляет со- 
бой следующий этап в формировании приемов, по срав- 
нению с первыми четырьмя группами. 

Можно полагать, что расширение степени обобщен- 
ности приема характеризует формирование любого прие- 
ма (в условиях правильного обучения). Остальные же 
четыре группы явлений наблюдаются не всегда. Различ- 
ные явления могут по-разному комбинироваться в тече- 
ние всего процесса формирования данного приема или 
на каком-либо этапе этого процесса. 

В последующих четырех параграфах рассмотрим сле- 
дующие три группы явлений в формировании приемов: 
системность и перестройку связей, изменение влияния 
задачи на реакции учащегося и переход от «внешних» 
действий к мысленным. При этом мы будем иметь в ви- 
ду, что обобщение играет роль во всех этих явлениях. 











1. Расширение системности, обобщения 
и перестройки связей 


В этом параграфе рассмотрим материал, приведен- 
ный в первой главе, с точки зрения вопроса о формиро- 
вании приема установления связей. Кроме того, мы при- 
ведем специальные эксперименты по этому вопросу. 

Учащиеся, овладевая системой понятий, усваивают 
вместе с тем прием установления связей, как это мы по- 
казали во второй главе монографии. Например, они ус- 
танавливают связи между геометрическими телами и их 


1 В данной главе мы не рассматриваем формирование навыков. 
Этому вопросу посвящена пятая глава монографии. 
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признаками, между географическими объектами па кар. 
те, географическими явлениями и т. д. Во всех случаях 
установление связей включает в себя анализ. как необ. 
ходимый компонент: учащийся не может связать какие- 
либо предметы, явления, элементы и т. д., предваритель- 
но не вычленив их из других. 


В экспериментах выявилось, что формирование прие- 
ма установления связей характеризуется следующей за- 
кономерностью: расширяется системность в установле- 
нии новых связей, вместе с тем расширяется перестрой- 
ка ранее образованных связей! Это подтверждается 
следующими фактами. Учащиеся \У класса изучают от; 
носительно небольшие системы понятий и, опираясь на 
них, устанавливают ограниченные системы связей по 
карте. Так, чтобы определить температуру заданной на 
карте местности, учащиеся соотносят ее расположение с 
близлежащей. параллелью, с направлением ветров, дую- 
щих в этой местности, с направлением близлежащего 
хребта и т. д. Тем самым учащиеся устанавливают про- 
странственные связи. Полученные результаты исполь- 
зуются для установления причинных связей: констати- 
руется, как влияет географическая широта, расположе- 
ние горных хребтов ит. д. на температуру местности. 

В УП классе учащиеся пользуются планом физико- 
географической характеристики местности (который з 
У классе не дается): географическое положение, поверх- 
ность и полезные ископаемые, климат, реки и озера, при- 
родные зоны, воздействие человека на природу. В этом 
плане выражена система связей между общими поняти- 
ями. На основе этого составляются физико-географиче- 
ские характеристики заданных на карте местностей. При 
этом используется физическая, климатическая карты, а 
также карта природных зон. Составление этой характе- 
ристики заключается в следующем. Учащийся в соответ- 
ствии с планом устанавливает большую систему прост- 
ранственных и причинных связей. Эти связи носят еди- 
ничный характер, поскольку они характеризуют данный 
географический объект, например географическое поло- 
жение, поверхность и т. д. Южного берега Крыма. В ре- 


зультате у школьника образуется новое для него единич- 
выч 


* Литература по вопросу о системности и перестройке связей 
приведена в первой главе монографии. 
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ное понятие: «физико-географическая характеристика 
Южного берега Крыма». 

Эти факты показывают, что учащиеся УП класса ус- 
танавливают значительно большую систему связей (на 
карте) по сравнению с пятиклассниками. 

В той же, первой, главе мы показали, что расшире- 
ние системности связей нередко сопровождается перест- 
ройкой ранее образованных связей. Это имеёт место при 
новом обобщении. Так, мы описали «выборочные связи», 
которые представляют собой результат обобщения ана- 
логичных понятий, усвоенных и закрепленных в разных 
контекстах. Учащиеся У класса вычленяют и обобщают 
признак «направление» из разных разделов курса физи- 
ческой географии, что требует перестройки ранее обра- 
зованных связей. Однако этот признак они вычленяли 
преимущественно там, где он прямо назван. Семикласс- 
ники же устанавливают выборочные связи и в тех слу- 
чаях, где он замаскирован другими словами. Это по- 
казывает, что учащиеся УП класса устанавливают более 
широкую систему связей и вместе с тем более широко 
используют перестройку ранее образованных связей, 
когда вычленяют признак «направление» из многих за- 
крепленных контекстов. Для этого учащиеся воспроизво- 
дят усвоенную ими систему общих понятий, выраженную 
в плане физико-географической характеристики. 

Также учащиеся УИ класса легче осуществляют пе- 
рестройку прямых связей в обратные, чем пятиклассни- 
ки. Это объясняется тем, что для такой перестройки у 
школьников УИ класса, в отличие от У, имеется основа 
в виде усвоенной системы понятий. Например, учащиеся 
(в УП классе), изучая разнообразные формы поверхно- 
стей и разные природные зоны СССР, устанавливают 
прямые связи между соответствующими понятиями и пе- 
рестраивают их в’ обратные. Они формулируют, что 
«данная природная зона может быть расположена на 
разных формах поверхности» (прямая связь), и далее 
перестраивают эту связь: «На данной форме поверхно- 
сти могут быть разные природные зоны» (обратная 
СВЯЗЬ). 

Учащихся \У класса такая перестройка нередко зат- 
рудняет, поскольку они еще не овладевают системой по- 
нятий, которая используется в УП классе. 

Таким образом, овладение приемом установления 
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связей от У к УП классу характеризуется расширение 
системности и перестройки связей, что сопровождается 
новым обобщением. 

Приведем теперь результаты наших наблюдений в. 
классе, показывающие расширение системности и пере- 
стройки связей при формировании приема у школьников 
У класса. 

Учащиеся обучались определять направление на ме. 
стности. Это предъявляло требования к усвоению прие- 
ма установления пространственных соотношений, 

С этим приемом учащиеся знакомятся в начальных 
классах. В \ классе они изучают стороны горизонта и 
обучаются определять направление на местности. Учи. 
тель объясняет, как находить северное направление по 























компасу и показывать остальные направления в соответ- 18 р 
ствии с правилом: если стать лицом к северу, то справа ошибочную 
будет восток, слева — запад, позади юг. Учащиеся обыч- 1) г показывает 
но без особых затруднений запоминают правило в виде за иток, Прил 
словесной формулировки и представляют себе схему на- вает север пере 
правлений. В этой схеме выражены две системы направ-. Етствии с прави 
лений: север — восток — запад — юг; впереди — напра- | 1тд ды оши 
во — налево — позади!. Связь между этими двумя сис- еЗлиЧиЙ Ме 
темами зафиксирована в правиле (впереди — север, на- т, Запад, 80070 
право — восток, налево — запад ит. д.). М тОНЯЛ, ч 
Формирование приема осуществляется в процессе ая Данн опер 
показа направлений на местности и в классе. Решение 1, по и ТОЧКУ 
задачи заключается в том, что учащиеся определяют се- В ль 
верное направление по компасу, воспроизводят правило | та ОХ 
и деиствуют в соответствии с ним: становятся лицом к | за ал 
северу и устанавливают систему. пространственных с00т- т мк ‘ое пр 
ношений на заданной местности. Впереди они показыва- м о у у 
ют север, направо — восток и т. д. ани Щи 
Мы наблюдали случаи, когда учащиеся еще не твер- д ‚Так 
до запоминали схему и поэтому устанавливали ошибоч- и тр аи 
ные соотношения; например, одна ученица показала за- м пд к Ц 
пад направо, а восток — налево по отношению к северу. о Же С. 
Когда мы указали ей, что она ошиблась, ученица начер- а к м 
тила на земле схему направлений, которую она видела о 
И 
а а Ч 
' Эти две сйстемы соотношений описаны в работах Ф. Н. Ше- С та 
мякина (1940), Б. Г. Ананьева (1953), К. А. Сонгайло (1951), И. Лом- и ‚3, а 
пшшер (1958) и др. Подробнее мы рассматриваем эти системы в пя- К, а, \ 
той главе монографии. м, 
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в учебнике, и вспомнила, что буква «В» стояла справа, 
а «3» — слева (в этом случае зарисовка схемы способ- 
ствовала воспроизведению усвоенного правила). 

Аналогичным путем учащиеся ренгают задания на по- 
каз промежуточных направлений (на северо-запад, севе- 
ро-восток ит. д.). 

Если учащийся обучается показывать направления 
только при одном положении — лицом к северу, то у не- 
го формируется неправильный прием. Например, у 
школьника закрепилась связь: север — впереди. Эту 
связь он неправомерно обобщил, сделав вывод, что се- 
вер — всегда впереди, т. е. «куда обращено лицо» '. Это- 
му учащемуся предлагается новое задание: показать на- 
правления, стоя лицом к востоку. Учащийся, не опреде- 
лив северного направления по компасу, воспроизводит 
ошибочную связь (север всегда там, куда обращено ли- 
цо) и показывает север впереди себя, т. е. фактически 
на восток. При любом повороте тела учащийся показы- 
вает север впереди, а остальные направления — в соот- 
ветствии с правилом: направо — восток, налево — запад 
и т. д. Эта ошибка означает то, что ученик не осознал 
различий между двумя системами направлений: север, 
юг, запад, восток; впереди, позади, налево, направо; он 
не понял; что первая из этих систем является постоянной 
для данной точки, а вторая носит динамический харак- 
тер, поскольку она изменяется при повороте тела *. 

В условиях правильного обучения учащиеся учатся 
показывать направления при разных положениях: стоя 
лицом к северу, востоку, западу и т. д. Это способствует 
тому, что учащиеся осознают две указанные системы на- 
правлений. Так, в исследовании Д. К. Гилева, проведен- 
ном под нашим руководством, учащиеся У класса обуча- 
лись приему показа направлений на местности при раз- 
ном положении, стоя лицом к разным сторонам горизон- 
та. В начале усвоения приема учашиеся устанавливали 
ограниченную систему соотношений (север — впереди, 
восток — направо и т. д.). В этих же последних задани- 
ях устанавливалась значительно более широкая система 





1 Эта ошибка описана в нашем исследовании (1954), в работе 
Д. К. Гилева (1959а) и др. т 

2В ряде методических и психологических исследований подчер- 
кивается, что учащиеся должны осознавать эти различия (см. рабо- 
ты К. А’Сонгайло, 1951; И. Ломпшер, 1958 и др.). 
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соотношений. Стоя лицом к востоку, учащиеся п 
вали: восток — впереди, север — слева, юг — 
ит. д. При положении лицом к югу устанавливал 
вые соотношения: юг — впереди, 
пад — направо и т. д. Каждый новый пово 
стояния требовал установления новых соотношений, 


оказы. 
Справа 
ИСЬ Но- 
восток — налево, за. 


РОТ в точке 


Таким образом, овладение приемом характеризова. 
лось расширением системы соотношений. Вместе с тем 
установление этих новых связей требовало перестройки 
ранее закрепленных. При усвоении правила определения 
направлений у школьника были закреплены связи: впе- 
реди — север, направо.— восток, позади — юг ит. д. По- 
казывая направления при разных поворотах тела, уча- 
щиеся перестраивали эти закрепленные связи и устанав- 
ливали новые: впереди — восток, направо — юг ит. д. 
В некоторых случаях эта перестройка заключалась в ус- 
тановлении обратных связей. Так, стоя лицом к югу, уча- 
щиеся устанавливали соотношения: юг — впереди, за- 
пад — направо, восток — налево, север — позади. Эти 
связи являются обратными по сравнению с теми, кото- 
рые устанавливались в начале усвоения приема (север 
впереди, восток — направо и т. д.). 

Вместе с тем овладение показом направлений из раз- 
ных положений сопровождалось новым обобщением про- 
странственных соотношений: экспериментатор подводил 
испытуемых к выводу о различии между двумя система- 
ми направлений: постоянной (для данной точки) и ди- 
намической. к 

Итак, формирование приемов - установления связей 
характеризуется расширением их системности. Учащие- 
ся, показывая направление на местности при положении 
«Лицом к северу», устанавливают небольшую систему 
связей. Последняя расширяется, когда направления оп- 
ределяются при разных положениях. Расширение си- 
стемности связей сопровождается их перестройкой и но- 
вым обобщением. Это подтверждает известное в психо- 
логии положение о соотношении между явлениями 0600- 
щения, системности и перестройки связей. Описанные 
Явления характеризуют одну из важнейших линий, по 
которой идет формирование приема установления свя- 
зей. Программа и методика обучения являются теми Ус- 
довиями, в которых у школьников формируется прием по 


этой линии. Однако в частных методиках и в школьной 
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практике мало внимания уделяется специальному обу- 
чению этому приему. В целях повышения активности и 
самостоятельности учебной деятельности необходимо, 
чтобы учителя объясняли учащимся прием установления 
отдельных связей и их систем и давали специально по- 
добранные упражнения для закрепления этого приема. 
Кроме того, особое внимание следует обратить на разра- 
ботку задач, требующих переноса приема. 


2. Изменение влияния особенностей задачи 
на процесс ее решения 


В этом параграфе мы рассмотрим, как ставится в ли- 
тературе вопрос о различном — по своему характеру — 
влиянии задачи на процесс ее решения испытуемым. 
Кроме того, под этим углом зрения мы рассмотрим фор- 
мирование приема абстракции, о котором шла речь 
во второй главе монографии, и приведем ряд других 
фактов. 

В зарубежной психологии изучалось, как влияет за- 
дача на реакции испытуемого, как зависят эти реакции 
от тех или иных сторон задания, при каких условиях это 
влияние задачи изменяется ит. д. В исследованиях 
Гольдштейна (1947) и Гольдштейна и Ширера (1941) 
описаны различные реакции испытуемого на ситуацию: 
реакции на основе категорий, понятий (в соответствии с 
требованиями задачи) и «непосредственные» реакции на 
«внешние» стороны ситуации. Эти два типа реакций 
Гольдштейн связывал с общей характеристикой «абст- 
рактного» и «конкретного» поведения '. 

Основываясь на этой концепции, ряд зарубежных 
психологов изучал, как изменяются процессы абстраги- 
рования в развитии ребенка. Так, например, Сигель 
(1953) показал, что в задании на классификацию пред- 
метов ребенок с возрастом переходит от «непосредствен- 
ных» реакций к вычленению нужных элементов: на осно- 
ве понятий. 

В советской психологии ответы на «внешние» сторо- 
ны ситуации и «понятийные» ответы испытуемого изуча- 
лись в различных аспектах?. На патологическом мате- 


1. См. нашу обзорную статью (1956в). 


2 См. обзор литературы по вопросу об ‘усвоении существенных 
и несущественных признаков предметов в первой главе монографии. 
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рнале различие между этими ответами в свое время 16. 
казал Л. С. Выготский, а также.Б. В. Зейгарник, В И. 
тированных выше многочисленных исследованиях Совет. 
ских и зарубежных психологов показано, как внешние 
несущественные стороны задания могут влиять на от. 
веты испытуемого: например, замаскированность элемен. 
та в экспериментальном материале может затруднять 
процесс абстрагирования '. 

Как известно, одним из условий правильного усвое. 
ния знаний, и в частности решения задач, является соз. 
нательность учения. К важным условиям относится так- 
же и понимание учащимися «значимости» усвоения дан- 
ного учебного предмета, как показал Н. Ф. Добрынин 
(1958). Учащийся должен понимать, зачем ему нужен 
этот учебный предмет и, в частности, какой смысл имеют 
те задачи, которые он решает; у него должен быть инте. 
рес к усвоению данных знаний, к решению данных задач. 

Основываясь на концепции «значимости» раздражи- 
телей Н. Ф. Добрынина, И. М. Соловьев (1957) конста- 
тировал следующий путь в развитии восприятия у глухо- 
немых детей: из множества сторон и свойств предметов 
«преимущественное положение» приобретает то, которое 
имеет «значимость» для ребенка при решении заданий. 

С нашей точки зрения, «значимые» свойства и при- 
знаки предмета — это те, которые являются для учаще- 
гося существенными в правильном решений задачи. Во- 
прос, который поставлен в задаче, определяет, какие 
свойства и признаки предмета становятся существенны- 
ми и тем самым значимыми для учащегося, если он пра- 
вильно ее решает. 

Правильное решение предполагает, что учащийся 
произвел анализ задачи — ее условия и материала — 
и сумел расчленить, что является существенным (для ре- 
шения), а что несущественным. 

Рассмотрим формирование приемов умственной дея- 
тельности под углом зрения вопроса о влиянии задачи 
на ответы учащегося. Для этого. мы используем экспери- 
ментальные данные, изложенные в одной из предыдущих 
глав монографии, о формировании приема расчленяю- 
щей абстракции. Учащиеся обучались расчленять суще- 
ственные и несущественные признаки геометрических 
они 
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фигур (трапеции, внешнего угла треугольника и т. д.) 
Формирование этого приема выразилось в тех измене- 
ниях, которые имели место в узнавании геометрических 
фигур при решении новых задач. Вначале процессы аб- 
стракции подвергались большому влиянию замаскиро- 
ванности геометрической фигуры, например трапеции, в 
наглядном материале. Учащиеся не узнавали трапецию 
(так как не расчленяли ее существенные и несуществен- 
ные признаки), если она имела непривычную для уча- 
щихся форму или положение, если она была включена 
в другие фигуры и ее элементы являлись их составными 
частями. В дальнейшем это отрицательное влияние на- 
глядного материала в большинстве случаев исчезало: 
в заданиях на перенос приема учащиеся вычленяли су- 
щественные признаки геометрической фигуры, разграни- 
чивали эти признаки и несущественные, независимо от 
замаскированности предмета, его части и т. д. 

Таким образом, влияние задачи на процесс абстрак- 
ции изменяется: уменьшается влияние частных особен- 
ностей задания на процессы вычленения, по мере того 
как учащийся овладевает приемами абстракции. Тем са- 
мым процесс абстракции все более становится ответом 
на существенные стороны задачи, реакцией, которая от- 
вечает требованиям задачи. Это и представляет собой 
тот путь, по которому идет формирование приема абст- 
ракции. Показателем сформированного приема является, 
как мы говорили выше, перенос его на решение новых 
задач. 

Аналогичные явления мы отметили и раньше, сопо- 
ставляя решение стереометрической задачи сильными 
(по успеваемости) учащимися, которые усвоили прием 
абстракции, и слабыми, не овладевшими этим приемом. 
Слабые учащиеся, в отличие от сильных, не умели вы- 
членить пространственную фигуру, `замаскированную 3 
чертеже. 

Сопоставляя, как владеют приемом абстракции млад- 
шие и старшие учащиеся, мы столкнулись со сходными 
фактами. Процесс абстракции у младших школьников 
в большой мере зависел от особенностей задания. Овла- 
дение приемом (в старших классах) снимало эту зави- 
симость. Тем самым учащиеся переходили к ответам на 
существенные стороны задания, которые нужны для ре- 
шения. Приведем пример из наших наблюдений в клас- 
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се. Учащимся 1\, а также и У класса было п 
начертить треугольник АВС и после этого 
треугольника АВ начертить квадрат так, что 
АВ является одновременно стороной и тре 
квадрата. Многих учащихся [У и У классов Затруднило 
это задание. Для того чтобы построить квадрат на от. 
резке АВ, надо было мысленно вычленить АВ Из тре. 
угольника. Включенность отрезка АВ в треугольник ме- 
шала этому вычленению. Это доказывается следующим 
фактом. Тем же учащимся давался отдельный отрезок 
АВ, т.е. не включенный в геометрическую фигуру. 
В этих условиях они без затруднений строили на этом 
отрезке. квадрат. : 

Учащихся УП класса аналогичное, 
задание не затрудняло: они строили заданные им фигу: 
ры на отрезке АВ независимо от того, был ли этот отре- 
зок включен в другую фигуру. 


Таким образом, замаскированность 
вала влияние на его вычл 
сах, а в более стар 
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но более сложное 


элемента оказы- 
енение в более младших клас- 
ших это влияние исчезало. Это озна- 
чает, что процесс абстракции У младших школьников 
является ответом на частные стороны задания, а у стар- 
ших — на существенные. 


На другом материале мы отметили аналогичные раз- 
личия между более 


младшими и более старшими учащи- 
мися. Мы уже констатировали следующий факт: уча- 
щихся У класса затрудняло вычленение признака «на- 
правление» из тех контекстов, где он был замаскировая 
другими словами. Семиклассники же легко абстрагиро- 
вали этот признак независимо от того, какими словами 
он был выражен в разных контекстах, был ли он замас- 
кирован. 

Итак, процесс абстракции в начале овладения прие- 
мом в значительной. мере зависит от частных, несущест- 


› Т, е. является ответом на эти сто- 
дальнейшем, по мере овладения прие- 
мом абстракции, это влияние исчезает, и процесс абст- 


ракции становится ответом на существенные стороны за- 
дания. 


Это представляет собой один из путей, по которому 
идет формирование приемов, в данном случае приема 
абстракции. В частных методиках и в школьных усло- 
виях этой линии уделяется недостаточное внимание 
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)б В целях правильного формирован ; 
аа р емов ее = о ы ке 
ь в. пециально обучать 
Зат р учащихся расчленению существенных и частных сторон 
рат задачи. Целесообразно было бы в методике каждого 
АВ на | учебного предмета разработать серию задач (для каж- 
голь дого класса). В них должны, во-первых, выражаться 
Е НИ = различные виды замаскированности элементов, подле- 
ырУЮ . жащих вычленению; во-вторых, должна нарастать сте- 
5-0 | пень замаскированности элементов. Такая серия задач 
ю ф | способствовала бы формированию приемов абстракции 
ли н : установления связей и др. . 
ее Сложное 3. Переход от «внешних» действий к мысленным 
е им фигу. в процессе установления соотношений 
СЕ 
ТОТ отре В советской психологии вопрос о переходе от «внеш- 
нта оказы них» действий! к мысленным в свое время был постав- 
: лен Л. С. Выготским и А. Н. Леонтьевым 2. А. Н. Леонть- 
дших клас- ев (1931) показал перестройку действия при этом пере- 
‚ Это озна- ходе и роль в нем речевой деятельности. В работах 
ТкКОЛЬНиков Н. А. Менчинской (1934, 1934а) констатируется, что 


‚ а устах | учащиеся овладевают операцией счета «по группам» на 
наглядном материале, что связано с‘развитием процесса 
ичные раз- отвлечения. В дальнейшем учащийся использует этот 
ми учащи- прием при счете «в уме» и таким путем переходит к 
мысленным действиям. Автор отмечает также изменение 


. а- 

НЕ ее роли речи и сокращения действий при этом переходе. 
‘аскировая О. П. Кауфман (1934), разрабатывая психологические 
ре р 90- основы методики обучения (на материале проекцион- 
острагир И ного черчения), учитывала явление перехода от действии 
И словам с реальными объемными формами к оперированию пред- 
он зама” ставлениями. В нашем исследовании (1934) изучался пе- 
р реход от «внешних» действий к мысленным при усвое- 
НИЯ прие нии учащимися темы «Разрезы» по курсу проекциеняое 
несу черчения. Так, например, при составлении проекции ра: 
эти С щиеся сначала должны были фактически видеть разре- 
ния Е ' «Внешним» действием называют, ‚как известно, действие, а 
(6с° за” 2 торое осуществляется с внешней опорон, т. е. в виде фактических 
орон действий или с помощью наглядного материала, записанных на кар- 

их < Е 
оро т: а и своеобразная концепция перехода от 
кот е «внешних» действий разработана Пиаже (см. изложение этой кон- 
е Русло цепции в статье А. Г. Комм, 1957). и 
ых 5 





занный предмет. В дальнейшем они не ПолЬзова 
этой внешней опорой и мысленно разрезали его, состав. 
ляя проекции. Мы показали, что этот переход. связан 
с двумя явлениями: с автоматизацией действий н пре. 
одолением отрицательного влияния наглядного мате- 
риала. Последнее явление выразилось В том, что наб 
давшаяся в начале усвоения проекций «связанностьу 
привычным положением предмета, его целостностью, 
объемностью и т. д. в дальнейшем исчезает. В исследо- 
ваниях Г. С. Костюка (1940) изучалась роль практиче- 
ских действий в осознавании детьми количественных от- 
ношений и в переходе от перцелтивных процессов к 
мысленным. 
Роль перехода к мысленным действиям в развития 
мышления ребенка показана в исследованиях А.А. Люб- 
линской ` (1959). 
За последние годы проблема перехода от «внешних» 
действий к мысленным приобрела большую актуаль- 
ность в психологии. А. Н. Леонтьев (1955) и П. Я. Галь- 
перин (1954, 1959) отметили обобщение как особую ста- 
дию в этом переходе, а также явления автоматизации и 
сокращения действий. В исследованиях П. Я. Гальпери- 
на и его сотрудников, а также в работах других психо- 
логов приводятся экспериментальные данные о законо- 
мерностях этого перехода \. Авторы показали различные 
варианты перехода от «внешних» действий к мыслен- 
ным. ‘Специально изучались этапы этого перехода, «ма- 
териализованное» действие, представление, выполнение 
действия в речевом плане; выяснялась роль в этом пе- 
реходе обобщения, внешней и внутренней речи, явлений 
сокращения, «схематизации», автоматизации действий 
ит. д. 

Сопоставление этих исследований выяв 
реход от «внешних» действий к МЫС 
свои особенности в зависимости от 
ности, возраста ребенка, методики о 

В данном параграфе мы 
ный материал по вопросу о п 
ствий к мысленным. 


——_ 


лись 


ЛЮ- 


ляет, что пе- 
ленным приобретает 
характера деятель- 
бучения и т. д. 

приводим эксперименталь- 
ереходе от «внешних» деи- 
Однако к этому вопросу мы подхо- 


Е 1 ох работы П. Я. Гальперина и Н. Ф. 


В. В. Д 
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Талызиной (1957), 
инченко и О. С. Концевой (1954), Д. Б. Эльконина (1956), 
авыдова (1957) и ряд работ других авторов. 
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обую ста- 
`изация и 


`альперн- 
1х ПСИХ: 
)‚ законо- 
1 ЗЛИЧНЫе 


дим с иных позиций, чем П. Я. Гальперин и его сотруд- 
НИКИ. - 


1) Мы пользуемся термином «мысленное» для 0бо- 
значения действия, выполняемого «в уме», в отличие от 
большинства авторов, которые применяют термин 
«умственное действие». С нашей точки зрения, понятие 
«умственное действие» характеризует умственную дея- 
тельность учащегося. Последняя может протекать и на 
наглядном материале, т. е. с «внешними» опорами, и 
как мысленное действие, «в уме». В сложных заданиях, 
как, например, при чтении стереометрического чертежа, 
учащийся выполняет оба эти вида умственных действий. 
Рассматривая чертеж, учащийся выполняёт ряд дей- 
ствий «в уме», для которых заданный чертеж не дает 
непосредственной опоры: учащийся мысленно «переби- 
рает» известные ему теоремы, вспоминает чертеж из 
учебника, оперирует ранее усвоенными теоремами, по- 
нятиями, сформированными представлениями и т. п. 
Все эти действия являются умственными, но выполняют- 
ся мысленно. Вместе с тем многие действия (при реше- 
нии той же задачи) учащийся выполняет, опираясь на 
чертеж: он выделяет определенные элементы на черте- 
же (отрезки, углы, геометрические фигуры) и соотно- 
сит их, вычленяет существенное и т. д. Это действия— 
«внешние», поскольку чертеж является для них внешней 
опорой. К «внешним» умственным действиям относятся 
также действия, которые осуществляются с опорой на 
движения, например когда учащийся определяет правый 
и левый берега реки, поворачиваясь лицом вниз по тече- 
нию реки. 

Таким образом, понятие «умственное действие» яв- 
ляется родовым и объединяет два видовых понятия: 
«внешнее» («материальное») действие и мысленное, т. е. 
действие «в уме». Поэтому можно противополагать эти 
два видовые понятия, а не понятия «умственное» дей- 
ствие и «внешнее». 

Переход к мысленным действиям во многих случаях, 
как мы полагаем, можно рассматривать как один из ви- 
дов переноса усвоенного приема в новые условия'. На- 


' См. нашу статью (1958), а также матернал об усвоении уча- 
щимися приемов при составлении проекций во второй главе моно- 
графии 
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пример, учащийся обучается счету 


на наглядном 
риале; овладевая счетом «в уме», учащийся п 


еРреносит 
основные приемы на мысленное выполнение 


Мать. 


операций. 


Вместе с тем перенос приема явля 
его правильного формирования. 

2) Мы рассматриваем переход к мысленным дейст. 
виям не как основную, а как частную закономерность В 
формировании знаний у школьников, и под этим углом 
зрения мы ее изучали. В условиях правильного обучения 
Этот переход имеет место отнюдь не всегда. 

В предыдущих параграфах данной главы мы рас- 
смотрели ‘формирование двух приемов: установления 
связей по карте (или на местности) и абстрагирования. 
Следует подчеркнуть, что в формировании этих приемов 
переход от «внешних» действий к мысленн 
дается. Так, овла 


девая чтением геог 
учащиеся учатся устанавливать все более сложные свя- 
зи на основе карты. 


Однако эти действия остаются 
«внешними», т. е. опираются на карту и не превращают- 
младших, ни в старших классах, 
При формировании приема абстракции с помощью раз- 
ных чертежей переход к мысленным действиям также 
не имел места, как это мы показали выше. 

Аналогично многие другие приемы, которые реали- 
зуются В чтении условного наглядного материала (чер- 
тежей, карт, схем и т. д.), не требуют перехода к мыс- 
ленным действиям. 


С нашей точки зрения, П. Я. Гальперин и его сотруд- 
НИКИ неправомерно полагают, что этот переход неоохо- 
дим во всех случаях. Поэтому в экспериментах они 


используют методику обучения, которая предопределяет 
переход учащегося от «матери 


ализованных» действий к 
мысленным при формировании любых действий. 
- 3) Вт случаях, где переход к мыс- 
имеет место: какую роль играет этот 
ход в усвоении знаний? Как отмечалось выше, в ре- 
разграничиваем две взаимодействую- 
во-первых, воспроизведение учащимся ра- 
нее усвоенных знаний и приемов и, во-вторых, осущест- 
„вление определенных процессов сообразно заданному 
материалу (процессов абстракции, установления связей 
ИТ. Д.). Мы полагали, что переход к мысленным дейст- 
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виям может осуществляться в каждой из этих двух сто- 
рон деятельности учащегося. Возможно, что роль этого 
перехода в решении задачи будет различна в зависимо- 
сти от того, имеет ли место этот переход в воспроизведе- 
нии знаний или в процессах установления новых связей, 
в абстрагировании и т. д. В многочисленных исследова- 
ниях по вопросу о переходе от «внешних» действий к 
мысленным две указанные стороны в решении задач не 
разграничиваются и вопрос о разной функции этого пе- 
рехода не ставится. 

В данном параграфе мы рассматриваем переход к 
мысленным действиям, когда он имеет место в процес- 
сах установления связей на заданном материале при ре- 
шении задач". 

В качестве примера приведем овладение учащимися 
одним из приемов установления пространственных соот- 
ношений, а именно определением правого и левого бере- 
гов реки. Этот прием усваивается учащимися в ПУ клас- 
се и закрепляется в У. Он дается учащимся в виде об- 
щего правила: «Если стать лицом вниз по течению реки, 
то справа будет правый берег, а слева — левый». 

С целью выяснения, как формируется этот прием, мы 
провели индивидуальные эксперименты с тремя неуспе- 
вающими учениками \ класса, которые слабо владели 
этим приемом. Кроме того, мы наблюдали за формиро- 
ванием этого приема в условиях педагогического экспе- 
римента в [У классе. 

Три ученицы \У класса знали, как формулируется 
правило. Они без затруднений показали на карте пра- 
вый и левый берега рек, текущих на север, т. е. когда 
непосредственно видели направление течения, стоя «ли- 
цом вниз по течению реки». При показе берегов реки, 
текущей на юг, эти ученицы. повторяли правило вслух, 
потом поворачивались так, чтобы «стать лицом вниз по 
течению реки», и называли берега реки. Это показывает, 
что учащиеся использовали фактическое действие для 
установления и вычленения следующих пространствен- 
ных связей: направление течения реки — положение на- 
блюдателя «лицом вниз по течению реки»— берега реки. 


А. 


рафе мы рассматриваем такие 
я в процессах воспроиз- 


1 В следующем, третьем, параг 
случаи, когда этот переход осуществляете 


ведения знаний. 
189 














При дальненишем формировании приема мы 


Создали 
условия для того, чтобы учащиеся, устанавливая соот. 
ношения, осуществляли поворот не фактически, а МЫС. 


ленно. Мы ставили учениц в разные положения: ЛИЦОМ 
вверх по течению реки, лицом к тому или другому бере. 
гу и т. д. Учащимся запрещалось поворачиваться. Мы 
объяснили им, что надо мысленно становиться «Лицом 
вниз по течению реки», даже не поворачивая головы. 
Учащиеся без особых затруднений овладели этим при- 
емом. и перешли от фактического действия к мысленно. 
му. Это означает, что теперь устанавливались те же 
пространственные связи (направление течения реки— 
положение наблюдателя — ее берега), но уже без опоры 
на фактические действия. Учащиеся осуществляли пово- 
рот мысленно, на основе пространственного представле- 
ния. Соотношение, которое устанавливалось между на- 
правлением течения реки и ее берегами, назовем прямой 
связью. Далее мы поставили своей целью формировать 
прием так, чтобы учащиеся осуществляли перестройку 
этой связи в обратную. Для этого мы предложили зада- 
ние на перенос. Учащимся давались топографические 
планы. Закрывая на плане стрелку, указывающую на- 
правление течения реки, мы сообщали, какой берег пра- 
вый, а какой левый. Учащиеся должны были показать, 
в каком направлении течет река. Все три ученицы осу- 
ществили перенос приема и тем самым установили и 
вычленили обратную связь: берега реки — положение 
наблюдателя — направление реки. 

Перестройка прямых связей в обратные достигалась 
путем фактического поворота. Ученицы становились так, 
чтобы с их правой стороны находился правый берег, и 
тогда правильно показывали направление течения реки. 
Далее мы запретили учащимся фактические повороты, И ` 
после некоторого упражнения они перешли к мыслен- 
ному действию. 

Следует отметить, что перенос приема сопровождал- 
ся НОВЫМ обобщением: учащиеся сформулировали но- 
вое правило, для того чтобы определить направление 
течения реки, если известны берега. ° 

Таким образом, в процессе формирования приема 
учащиеся осуществили переход от фактических дейст” 
вий к мысленным. Эти фактические действия играли 


различную роль в разных заданиях. На первом этапе 
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зу. Этот вопрос 16а 
обратную, как было № 
чых эколериментах © 
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ХИ ТОЛЬКО ЧеТЫре 
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И пово- 
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прямой 
тровать 
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ческие 
ую на- 
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казать, 
цы 0Су- 
Вили И 
ожение 


галась 
сь так 


ерег, - 
еки: 
о 


ови служили для установления прямых связей в соответ- 
слвии с заданным правилом. При переносе приема уча- 


шиеся перестраивали прямые связи в обратные с по- 
мощью фактических действий. 

Приведем результаты наших наблюдений над форми- 
рованием этого приема в ГУ классе в условиях педаго- 
гического эксперимента '. Учительница объяснила уча- 
щимся, как надо определять правый и левый берега реки. 
Этот прием закрепился в процессе работы с картой 
СССР. Учащиеся сначала производили фактические пово- 
роты, как описано выше, но постепенно переходили к 
мысленным действиям. Учительница дала классу задание 
на перенос приема. Учащимся было предложено рассмот- 
реть картину, изображающую реку. Учительница указа- 
ла, какой берег реки правый, а какой левый, и задала 
вопрос: в каком направлении течет река, в какую сторо- 
ну. Этот вопрос требовал перестройки прямой - связи в 
обратную, как было и в приведенных выше индивидуаль- 
ных экспериментах с пятиклассниками. 

В ответ на вопрос учительницы в классе подняли ру- 
ки только четыре ученика. Вызванные двое из тех, кто 
не поднял руки, не сумели решить задание. После этого 
был вызван один из поднявших руку; он правильно по- 
казал направление течения реки. 

Чтобы подвести учащихся к перестройке прямых свя- 
зей в обратные, учительнице пришлось дать классу до- 
полнительные объяснения. Она рассказала, как опреде- 
лить направление течения реки, если известно, какой бе- 
рег правый, а какой левый. В этом случае учащиеся УС- 
воили новый для них прием, который был дан в «гото- 
вом» и обобщенном виде. 

Итак, в этом параграфе мы пр! 
вающие, что в формировании ряда приемов (абстракции, 
некоторых приемов установления связей) переход от 
«внешних» действий к мысленным не наблюдается. Экс- 
периментальные данные и наблюдения в классе выяви- 
ли, что в формировании других приемов установления 

связей этот переход имеет место. Учащиеся сначала оп- 
ределяют правый. и левый берега реки © помощью фак- 
тических действий, потом мысленно. Эта закономерность 





















вели факты, показы- 


1 Эксперименты проводила учительница В. Н. Скворцова в шко- 


ле № 204 Москвы. См. ее статью (1960). 
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сочетается с другими явлениями: с перестройкой 
связей в обратные и с новым обобщением (в зада 
перенос приема). 

Правильное обучение требует, чтобы частные мето. 
ДИКИ ВЫЯСНЯЛИ, В формировании каких приемов Должен 
быть переход от «внешних» действий к мысленным и ка. 
кие приемы следует формировать, без этого перехода, 
Там, где переход к мысленным действиям является целе. 
сообразным, необходимо учитывать Разные условия 
этого перехода. 


Прямых 
НИЯХ На 


4. Переход от «внешних» действий к мысленным 
в процессах воспроизведения знаний (при решении 
заданий) 


В предыдущем параграфе мы рассмотрели переход 
от «внешних» действий к мысленным в одной из сторон 
процесса решения задач, а именно в установлении новых 
соотношений на карте (или на картине). В данном пара- 
графе мы показываем случай, когда данный переход 
имеет место в другой стороне этого процесса: учащийся 
переходит к мысленным действиям при воспроизведении 
знаний. 

Какое влияние оказывает такой переход на решение 
задач учащимися? Является ли он основным фактором в 
формировании приема? 

Эксперименты проводились с учащимися У и УП 
классов. Учащиеся обучались приему установления свя- 
зей на основе карты и плана характеристики климата за- 
данной местности. 

При усвоении понятия «климат» в У классе мы вели 
наблюдения на уроках. Учительница! в соответствии с 
требованиями методики дала учащимся письменный 
план, которым они должны были пользоваться при изу- 
чении климата 2. 

В левом столбце этого плана указываются особенно- 
сти (или элементы) климата. В правом столбце перечис- 
пяются те причины, от которых зависят эти особенно- 
сти. Приводим план. 





Л. И. Макарова, школа № 19 Москвы. См. ее статью (1959). 


1 И 
( 50. ) : и в нашем другом исследовани 
‚ (1950а). ьзована у: 
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План характеристики климата 





Описание климата (особен- 
ностей климата) 


1. Каков климат в данной 
местности (в каком тепловом 
поясе она расположена) 

9. Температура: 


Причины, влияющие на 
особенности климата 


1. Географическое положе- 
ние: а) широта, 6) близость 
моря 

2. Высота над уровнем моря 














а) летом, 3. Расположение горных 
6) зимой хребтов 
3. Осадки 4. Господствующие ветры 
: 4, Ветры 5. Морские течения 
ННЫМ 5% | 6. Осадки 
ешении | 
- = | На конкретном примере учительница объяснила, как 
2 надо пользоваться этим планом для того, чтобы устано- 
переход. | вить связи по карте и дать характеристику климата за- 
3 сторон. данной местности. 

ИИ Новых | Основной момент работы с планом заключается в том, 
ом пара: | что учащийся прочитывал каждый пункт (в правом 
переход. | столбце) и сопоставлял его с элементами заданнои на 
чащийся | карте местности; например, прочитав в илане пункт 
зведении | «Расположение горных хребтов», учащийся выяснял по. 

& карте, имеются ли в заданной местности горные хребты: 

ро -| Далее он устанавливал связи на карте, чтобы опреде- 

решение | лить, как расположены эти хребты`и как они влияют на 

тором в — климат. В этом и заключается обычная роль данного 
с плана в работе над климатом по карте. 

И УП =. Учащиеся УП класса (после усвоения понятия «кли-, 
тия 68 мат» в \ классе и закрепления его в УТ классе) снова 
хата за — встречаются с этим понятием при изучении физической 

географии СССР. Учащимся дается план физико-геогра- 

ры вели | фической характеристики местности (географическое по- 
Вии с а ложение, поверхность и ископаемые, климат, реки и озе- 
енный | ра, природные зоны). Гаким образом, понятие «климат» 
м изу- входит в систему понятий, объединенных термином «фи- 
ри , зико-географическая характеристика». Учительница экс- 
но | периментального класса! требовала от учащихся зна- 
5бе с. | ния на память, во-первых, этого общего плана физико- 
ре“ о географической характеристики и, во-вторых, плана ха- 
‘бен рактеристики климата. Последний план в основном был 
Н | тот же, который они усвоили в У классе, но с некоторыми 

(1959); т Л. И. Макарова. 
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дополнениями: вместо графы «!емпература зимой и 
том» в плане стояло: «Изотермы июля и января» 
то общей характеристики осадков. в плане было Помече. 
но: «Годовое количество осадков». Учительница ознако. 
мила учащихся, как надо работать с планом. Учащиеся 
должны были, прочитав пункт из левого столбца, ВЫЯС. 
нить особенности температуры, осадков и т. д. по КЛИМа- 
тическим картам. Сопоставление пунктов правого столб. 
ца с картой они осуществляли так же, как и учащиеся 
У класса. «Наложение» карт (климатической на физи- 
ческую) представляет собой более сложный процесс 
установления связей (по сравнению с аналогичной дея. 
тельностью учащегося в У классе). 

Усвоенные приемы установления связей учащимися 
как У, так и УЦ классов были закреплены на конкрет- 
ных примерах — в работе с картой. 

После этого мы провели с учащимися \ и УИ клас. 
сов индивидуальные эксперименты, которые требовали 
переноса приема установления связей на новые объекты 
(на карте). В экспериментах участвовало по шести уча- 
щихся разной успеваемости из каждого класса. 

Перед опытами были проведены индивидуальные бе- 
седы, в которых выяснялось, как учащиеся усвоили план 
и прием установления связей. Беседы показали; что все 
учащиеся правильно поняли этот план и умеют своими 
словами рассказать, как надо им пользоваться для ус- 
тановления связей. 

В экспериментах мы предложили учащимся У и УП 
классов разные по трудности задания. 


Пятиклассникам давалась карта Кавказа (из атла-— 


са) и письменный план, который они усвоили в классе. 
Вопрос формулировался так: почему лето в Колхиде 
жаркое и влажное? 

Семиклассникам предлагалась та же карта Кавказа, 
и, кроме того, климатическая карта СССР (карта изо- 
терм июля и января и карта осадков). (Письменный 
план этим испытуемым не давался.) Учащиеся должны 
были дать физико-географическую характеристику Кол- 
хиды. Ко времени эксперимента они уже закончили изу- 
чение Кавказа, но специальной характеристики Колхи- 
ды в классе не составляли. После того как испытуемые 
дали характеристику по трем пунктам общего плана 
(географическое положение, поверхность, климат), мы 
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прервали эксперимент. Нашей задачей явилось выясне- 
ние, как учащиеся применяют теперь понятие «климат». 
Поскольку оно входит в систему других понятий, мы на- 
меренно дали учащимся возможность определить геогра- 
фическое положение и рельеф Колхиды, что имеет суще- 
ственное значение для характеристики климата этой 
местности. 


Переходим к изложению результатов эксперимента с 
учащимися \У класса. 

При выяснении ‘более легких для понимания причин, 
влияющих на климат Колхиды, все испытуемые пряа- 
вильно устанавливали связи. Так, все они, прочитав в 
плане пункт «Географическая широта», верно определи- 
ли географическую широту, на которой расположена 
Колхидская низменность. Для этого они установили 
пространственные связи между расположением Колхиды 
и определенными параллелями. Сделав вывод, что Кол- 
хида расположена на 42—43? с. ш. и поэтому здесь ле- 
то теплое, учащиеся установили причинную связь. 

Однако при рассмотрении других, более сложных при- 
чин обнаружились существенные различия в ответах уча- 
щихся. Несмотря на то что все они знали общие законо- 
мерности и прием использования плана, связи устанав- 
ливались ими по-разному. 

Из шести учащихся две ученицы, прочитав в плане 
пункты о влиянии горных хребтов и ветров на климат, 
правильно установили пространственные и причинные 
‚ связи по карте. Например, ученица Г. рассказала: «Хре- 
бет — Большой Кавказский — тянется от северо-запада 
на юго-восток». На основе этой пространственной связи 
ученица установила причинную связь: «Хребет задержи- 
вает северные ветры с Северного Ледовитого океана, и 
поэтому здесь будет жаркое лето». «Море находится 
близко от Колхиды,‚— продолжала ученица,—ветры дуют 
с моря влажные, а горные хребты — Сурамский хребет 
и другие — они расположены приблизительно с севера 
на юг. Эти хребты задерживают влажные ветры, и лето 
в Колхиде влажное». Аналогичный ответ дала и вторая 
ученица. 

В приведенных протоколах мы подчеркнем два фак- 
та. Во-первых, учащиеся правильно воспроизводили свои 
знания об общих закономерностях. Это выявилось в том, 


что общие закономерности служили большими посылка- 
13* Ё 
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ми в умозаключении учащихся. Для воспроизведе: :. 
закономерностей учащиеся прочитывали пункты план 
т. е. пользовались «внешней» опорой. Во-вторых, уч 


, 

ащие. 

ся правильно устанавливали пространственные и при. 
чинные связи для характеристики Колхиды, т. е. осущест. 


вили перенос приема установления 
объект. 


Остальные учащиеся сделали ошибки в решении во- 
проса о влиянии ветров и горных хребтов на температуру 
или на осадки в Колхиде. Некоторые из них не соотнес- 
ли расположение Большого Кавказского хребта и на. 
правление северного ветра и поэтому не объяснили влия- 
ние этого хребта на температуру Колхиды. Однако, как 
выяснилось из ответов этих учащихся на дополнительные 
вопросы, они твердо знали общую закономерность, как 
горные хребты, преграждающие путь северным ветрам, 
влияют на климат, 

Ученик К. (слабый по успеваемости) прочитал в пла- 
не пункты о горных хребтах и ветрах среди других при- 
чин, влияющих на осадки. Рассмотрев карту, он сказал: 
«С Черного моря на Колхиду дуют свежие, т. е. влаж- 
ные, ветры. В Колхиде всегда бывают осадки». 

Ученик вторично читает в плане пункт «Расположение 
горных хребтов» и снова рассматривает карту. Указав 
на Большой Кавказский хребет, он продолжает: «Горы 
идут с северо-запада на юго-восток и не влияют на осад- 
ки». Таким образом, вместо установления связи между 
направлением влажных ветров и расположением Сурам- . 
ского хребта ученик попытался соотнести Болышой Кав- 
казский хребет с направлением влажных ветров. Поэто- 
му он не сумел установить причинную связь между рас- 
положением Сурамского хребта и большим количеством 
осадков в Колхиде. Экспериментатор задал этому учени- 
ку дополнительный вопрос: «Есть ли на карте горные 
хребты, которые расположены приблизительно с севера 
на юг, и как они влияют на осадки?» 

Рассмотрев карту, ученик показал на Сурамский хре- 
бет, но сделал неправильный вывод: «Эти хребты не вли- 
яют на осадки. Они расположены далеко от моря». Для 
того чтобы подвести учащегося к установлению причин- 
ной связи, экспериментатор задал ему вопросы о Гима- 
лайских горах, на примере которых в классе изучалось 


влияние гор на климат: «Гималайские горы задерживают 
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влажные ветры? Близко ли они расположены от океана?» 
После этого ученик правильно ответил`о Колхиде: «Зна- 
чит, и здесь вот так расположены хребты, сюда дуют вет- 
ры, значит, горы задерживают осадки и здесь выпадает 
много осадков». 

Как показывает протокол, ошибочные, ответы уча- 
щихся определялись не процессами воспроизведения зна- 
ний. Все учащиеся хорошо знали общие закономерности 
и, кроме того, при их воспроизведении пользовались пись- 
менным планом. Различия между правильными И не- 
правильными ответами надо отнести за счет приема 
установления связей. Ошибки учащихся заключались В 
том, что они не устанавливали нужной связи, например 
между Сурамским хребтом и Колхидой, или же учащие- 
ся устанавливали неправильные связи (это выразилось, 
например, в ошибочной оценке расстояния между Сурам- 
ским хребтом и Колхидой). 

Рассмотрим результаты экспериментов с учащимися 
\ класса. Эти испытуемые лучше справились с задани- 
ем, чем пятиклассники (несмотря на то что учащимся 
\ класса давалось более легкое задание). Из шести се- 
миклассников пятеро дали правильную физико-геогра- 
фическую характеристику Колхиды, тогда как у пяти- 
классников мы отметили только два правильных ответа. 
Встает вопрос: за счет чего изменяется прием установле- 
ния связей от У к УП классу? 

Для выяснения этого вопроса сначала сопоставим пра- 
вильный ответ большинства учащихся УП класса с оши- 
бочным решением задания одной ученицей того же клас- 
са (слабой по успеваемости). Напомним, что учащимся 
УИ класса не давалось письменного плана, но от них тре- 
бовалось дать характеристику Колхиды в соответствии 
с этим планом. 

Приведем пример правильного решения задания. Уче- 
нина В., используя план, рассказала о географическом 
положении Колхиды, о ее поверхности и дала характе- 
ристику климата: «Географическое положение. Колхид- 
ская низменность находится между 42— 44° с. ш. и меж- 
ду 40—43° в. д. Она расположена на восточном побе- 
режье Черного моря. Поверхность. Колхида— это низ- 
менность. Она окружена горами. С севера ограничена 
Большим Кавказским хребтом, а с юга—Армянским на- 
горъем, с восточной стороны — Сурамским хребтом». 
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Протокол показывает, что ученица установ 


странственные связи. Она вычленила на карте опреде. 


Ила п | 


ленные параллели и меридианы и соотнесла с 
положение Колхиды. Так же она установила 
венную связь между Колхидой и Черным мо 
Колхидой и горными хребтами. Таким обра 
определения климата Колхиды ученица 
тему пространственных связей, что не и 
тиклассников (поскольку они должны 
только на вопрос о климате Колхиды). 
Далее ученица перешла к характеристике климата 
Колхиды. В соответствии с планом этой характеристики 
испытуемая начала с рассмотрения карты изотерм. «Изо- 
термы июля, —говорит она, —от +20 до +-95° (тем са- 
хотя и недостаточно точно, установила 

связи, которые не требовались от пятиклассниц). «Это 
объясняется, — продолжает — испытуемая,— географиче- 
ским положением Колхиды. 'Она находится на широте 
42—44°с. ш. Влияет и рельеф. Большой Кавказский 
хребет расположен с северо-запада на юго-восток. Он 


защищает Колхиду от северных ветров. Поэтому лето в 
Колхиде теплое. Теперь оса 
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Поэтому в 
Колхиде 


римерно такие же ответы дали и остальные четверо 
семиклассников, правильно решивших задания. 

Одна ученица (слабая по успеваемости) не сумела 
установить все те пространственные и причинные связи, 
которые нужны для решения задания. Рассказывая о по- 
верхности Колхиды, она ограничилась указанием, что 

олхида является низменностью и не рассмотрела гор- 
ные хребты, которые ее окружают. Правильно рассказав 
об изотермах и о влиянии Большого Кавказского я 
на температуру Колхиды, ученица перешла к вопросу ыы 
осадках. Пользуясь картой осадков, она констатировала 
их большое количество в Колхиде. Однако при Е 
нии причин этого явления ученица сделала оши ая 
«Осадков здесь выпадает более 100 см, это мало, нет, 
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это много. Объяснить надо. Близость моря и ветры». 
(Эта последняя формулировка явно указывает на то, 
что ученица вспоминает пункты плана.) «С Черного мо- 
ря, — продолжает ученица, —дуют влажные ветры, и они 
наносят сюда большое количество осадков. Еще влияет 
расположение горных хребтов (ученица вспомнила один 
из пунктов плана). Большой Кавказский хребет задержи- 
вает северные ветры, а влажным ветрам он не мешает. 
Здесь климат влажный». 

В ответ на дополнительный вопрос экспериментатора, 
есть ли на карте торные хребты, которые задерживают 
влажные ветры, ученица вновь рассмотрела карту и ска- 
зала: «Да, есть, вот этот хребет, Сурамский, и еще есть 
горы. Они задерживают влажные ветры, которые дуют с 
Черного моря, и поэтому в Колхиде выпадает много 
осадков». 

Протокол показывает, что ученица знает план, пра- 
вильно вспоминает его пункты, знает и общие законо- 
мерности, как и те учащиеся, которые справились с зада- 
нием. Но, в отличие от них, она не сумела самостоятель- 
но установить пространственное соотношение между на- 
правлением западных ветров и расположением Сурам- 
ского хребта и поэтому не установила необходимой при- 
чинной связи. Е 

Таким образом, различие между ответом этой учени- 
цы и предыдущими определяется не воспроизведением 
плана, а процессами установления связей. Все ученицы, 
правильно решившие задание, а также и эта последняя 
(слабая) ученица легко вспомнили план, не пользуясь 
«внешней» опорой, поскольку письменного плана они не 
имели. Однако последняя ученица, в отличие от преды- 
дущих, недостаточно владеет установлением связей. 

Напомним, что различия между пятиклассниками в 
решениях задания также определялись процессами уста- 
новления связеи, причем все эти учащиеся пользовались 
письменным планом. 

Сопоставим правильные ответы учащихся У и УП 
классов. И те и другие правильно воспроизвели общие 
закономерности. Но форма воспроизведения была раз- 
ной: семиклассники, в отличие от пятиклассников, не 
пользовались письменным планом, т. е. «внешней» опо- 
рой. Правильное установление связей мы отметили у пя- 
ти учащихся УП класса и у двух У класса. Это показы- 
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вает, что установление связей определяется не 


Форма 
воспроизведения плана. й 


В условиях разной формы воспроизведения 
из обоих классов осуществили перенос приема 
ления связей. 

Основные различия в выполнении задания между уча. 
щимися У и УП классов заключались в следующем. Се. 
миклассники устанавливали значительно более широкую 
систему связей по карте, поскольку они опирались на сис- 
тему понятий, выраженную в плане физико-географиче. 
ской характеристики. Учащиеся же У класса устанавли- 
вали. ограниченную систему связей, используя понятие 
«климат». 

Кроме того, у некоторых семиклассников мы отметили 
явление, типичное для навыка. Во-первых, их действия 
в процессе установления связей носили целостный, а не 
постепенный характер (как это имело место у пятиклас- 
сников): учащиеся сразу соотносили заданную местность, 
например, с ближайшей параллелью, причем поиски со- 
ответствующей цифры не являлись отдельным действи- 
ем. Во-вторых, учащиеся специально не обдумывали, как 
надо выяснить влияние того или иного фактора на кли- 
мат данной местности, и установление связей протекало 
как бы «само собой». 


Сопоставим теперь ошибочные ответы учащихся этих 
двух классов. 

Все учащиеся, не решившие задание (четыре из Уи 
одна из УП класса), правильно воспроизвели общие за- 
кономерности, как и предыдущая группа. При этом уча- 
щиеся У класса опирались на письменный план, а семи- 
классница решила задание без этой опоры. Несмотря на 
разную форму, в которой они воспроизводили план, все 
эти учащиеся не сумели установить тех или иных связей, 
а если и устанавливали их, то образованные связи ока- 
зывались ошибочными. 

Из всех этих сопоставлений мы можем сделать вывод, 
что овладение приемом установления связей (от У к 
УП классу) характеризуется расширением системности 
связей, а не особенностями воспроизведения плана. Пере- 
хол от действий с письменным планом (т. е. с «внешней» 
опорой) к мысленным показывает, как изменяется форма 
воспроизведения общих закономерностей от У к 


классу. Однако это изменение формы не оказывает боль- 
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шого влияния на решение задач и на 
приема установления связей. 

Эти выводы подтверждаются результатами экспери- 
ментов на теометрическом материале!. Учащиеся (1Х 
класс) усвоили в классе теорему о двух параллельных 
плоскостях. При решении задач некоторые учащиеся, 
для того чтобы вспомнить теорему, рисовали книжный 
чертеж по памяти. Многие учащиеся этого не делали. 
Однако наличие или отсутствие этой «внешней опоры» 
при воспроизведении знаний не создавало различий в 
процессе решения задач. Из тех учащихся, которые за- 
рисовывали книжный чертеж, одни осуществляли пра- 
вильную абстракцию и узнавали в чертеже нужные соот- 
ношения, другие же не сумели решить задание. И, на- 
оборот, многие учащиеся не рисовали книжный чертеж и 
давали как правильные, так’и ошибочные решения. 

'Итак, в этом параграфе рассматривается следующий 
прием: установление связей (по карте) на основе плана 
физико-географической характеристики климата. 

Формирование этого приема (от У к УП классу) ха- 
рактеризуется изменением процессов установления свя- 
зей: учащиеся устанавливают все более широкую систе- 
му связей на основе физической карты (это подтвержда- 
ет закономерность, о которой шла речь в первом пара- 
графе данной серии). В этих процессах установления 
связей переход от «внешних» действий к мысленным не 
наблюдался. 

Этот переход имел место в процессах воспроизведения 
понятий и закономерностей. Учащиеся сначала вспоми- 
нали нужные понятия и закономерности с помощью пись- 
менного плана (\ класс), а в дальнейшем без этой 
«внешней опоры» (УП класс). В данном случае переход 
к мысленным действиям показывает изменение формы, 
в которой учащийся вспоминает понятия и о 
ности. Существенного влияния на решение и в 
перенос приема этот переход не оказывает, перен, 
ние приема установления связи ОЕ НЕниоы 
иной формой воспроизведения знании, те: ЗРиааьа 
самих процессов установления связей, К 1 
выше. 


формирование 


И ТЫ 


1 Этот эксперимент описан 8 нашей статье (1950). 








Резюме и обсуждение результатов 
по первой части исследования 


В этой части рассматриваются пути, по которым иде; 
формирование «узких» приемов умственной деятельно. 
сти. Эти пути нередко переплетаются в Формирования 
одного и того же приема. Такими путями являются сле. 
дующие. 


1) В процессе формирования приема происходит его 
последовательное обобщение. Вначале прием вводится 
учителем в виде общего правила. При изменении приема 
(в зависимости от требования задачи) нередко произво- 
дится его дополнительное обобщение. По мере овладе- 
ния приемом расширяется его перенос, т. в. расширяется 
круг задач, на который может переноситься прием. Тем 
самым прием становится все более обобщенным. Все эти 
явления указывают на то, что обобщение играет такую 
же роль в формировании приемов, как и в формирова- 
нии действий, умений, навыков, описанных в литературе. 

2) Расширяется системность в установлении связей 
и перестройка связей (ассоциаций), что подтверждает 


известное в психологии положение о сочетании двух этих 
явлений. 


3) По мере овладения приемом (абстракции и др:) 
мыслительные процессы все менее зависят от частных 
особенностей задания, например от замаскированности 
нужного элемента в наглядном материале и т. д. Тем 


самым эти процессы все более становятся ответами на 
существенные стороны задания. 


4) В формировании некоторых приемов имеет место 
известная закономерность: переход от «внешних» деист- 
вий к мысленным. Эта закономерность вместе с преды- 
дущей указывает на то, что при формировании приемов 
изменяются соотношения между словесно-логическими и 
чувственными процессами 1. Действия учащегося . все 
менее зависят от наличия внешних опор в задании, от 
того, выступают ли те или иные элементы в заданном 
материале или они замаскированы. В свою очередь это 
означает, что действия учащегося, его восприятие, про- 


——_._—_— 


. м ной 
' Этот вопрос мы рассматриваем в нашей статье, посвящен 


тазвитию мышления У школьников (19566). 
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цессы воспроизведения и т. п. все более направляются 
регулируются мыслительными процессами. 


а) Переход от «внешних» действий к мысленным 
имеет место отнюдь не во всех процессах формирования 
приемов. Так, например, в формировании приемов аб- 
стракции и некоторых приемов установления соотноне- 
ний (ассоциаций) он не наблюдается. 


6) В формировании других приемов переход к мыс- 
ленным действиям может иметь место в двух сторонах 
деятельности учащегося при усвоении и применении зна- 
ний. Во-первых, в некоторых процессах установления свя- 
зей, как, например, при определении направлений и пра- 
вого и левого берегов реки. В этих случаях переход от 
фактических действий к мысленным характеризует фор- 
мирование приемов и сочетается с другими явлениями 
(обобщением, системностью и перестройкой связей). Во- 
вторых, этот переход может иметь место в процессах вос- 
произведения знаний (например, при вспоминании пла- 
на физико-географической характеристики). В таком 
случае переход к мысленным действиям означает изме- 
нение формы, в которой воспроизводятся знания, и он не 
играет существенной роли в формировании приема и в 
решении задач на применение понятий. : 

Таким образом, функция этого перехода в формиро- 
вании приемов может быть разной. Иначе говоря, функ- 
ция «внешних» действий может быть разной. 

в) Функция этих действий в формировании приемов 
может изменяться и в другом отношении !. Разные «вне- 
шние» действия осуществляются на всех трех этапах при 
формировании приема создания образа (в курсе черче- 
ния). На первом этапе «внешние» действия заменяют 
слишком трудную для учащегося деятельность вообра- 
жения. На втором этапе «внешние» действия являются 
опорой для деятельности воображения, поскольку они 
помогают учащемуся представить себе объемный пред- 
мет на основе проекций. На третьем этапе, когда уча- 
щийся уже создает образ мысленно, «внешние» действия 
фиксируют результат деятельности воображения: уча- 
щийся зарисовывает представленный предмет. 

При этом словесная формулировка действий учащим- 


' См. предыдущую главу. 








ся осуществлялась на каждом из трех этапов. 
делялась в качестве особого этапа). 

5) Особый путь формирования приема имее 
в тех случаях, когда владение приемом зак 


(а НЕ ВЫ. 


Т место 


репляется в 
упражнении до уровня навыка. В этом случае Формиро- 
вание приема характеризуется известными закономерно. 


стями развития навыка (ускорением и уточнение 
ствий, переходом от развернутых действий к сокращен- 
ным, автоматизацией действий и т. д.). Этот путь пред- 
ставляет собой новый этап в формировании любых прие- 
мов (при их закреплении) по сравнению с предыдущими 
путями. Формирование навыков под этим углом зрения 
мы рассматриваем в следующей главе книги, а в данной 
главе мы касаемся этого вопроса лишь попутно. 


М дей- 


* * 
* 


Итак, в формировании приемов мы отметили пять 
различных путей, по которым изменяются действия уча- 
щегося: расширение обобщения; расширение системно- 
сти и перестройки связей, изменения ответов учащихся 
в зависимости от особенности задания: переход от 
«внешних» действий к мысленным; изменения, характе- 
ризующие овладение навыком (сокращение и автомати- 
зация действий). Эти пути могут по-разному сочетаться 
и могут являться отдельными, независимыми друг от 
друга. В качестве критерия сформированного приема мы 
использовали его перенос. Выделяя эти пути, мы систе- 
матизировали и обобщили известные факты несколько 
нначе по сравнению с тем, что имеется в психологической 
литературе. се 

Особое обобщение и систематизация фактов лежат в 
основе концепции П. Я. Гальперина (1954, 1957, 1959). 
Автор выделяет следующие пути («параметры»), по ко- 
торым изменяются действия в процессе их формирова- 
ния: а) материальное (или «материализованное») дей- 
ствие переходит в действие, совершаемое с помощью 
громкой речи, а затем становится действием «в уме» 
(«умственным»). Это есть изменение уровня действия; 
6) чем больше действие обобщается, тем выше его каче- 
ство (изменение «меры общности»); в) из развернутого 
действие становится сокращенным; г) действие все более 
автоматизируется (что означает освоение действия). 
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Последние два явления (сокращение и автоматиза 
ция) необоснованно разделены как два разные пути, не- 
смотря на то что эти явления, как известно, тесно свя- 
заны между собой и представляют общ 
стику формирования навыков. 

Среди путей, выделенных П. Я. Гальпериным, не на- 
шел себе места важнейший, с нашей точки зрения, путь: 
расширение системности связей и расширение перестрой- 
ки тех связей, которые были образованы раньше. Следует 
отметить, что вопрос об ассоциациях, связях, П. Я. Галь- 
перин вообще не затрагивает. Также в концепции 
П. Я. Гальперина. совсем не рассматриваются явления, 
которые характеризуют изменение влияния задачи на 
формирование действий (например, уменьшение влияния 
замаскированности предмета на его вычленение). 

Остается неясным, какое место в концепции П. Я. 
Гальперина занимает понятие переноса. С одной сторо- 
ны, автор связывает это понятие с типами ориентировки. 
С другой стороны, 11. Я. Гальперин фактически подтвер- 
ждает известный в психологии упражнения тезис: пере- 
нос и его широта зависят от условий формирования на- 
выка или действия. Если испытуемому не указывается 
правило или принцип, нужный для решения задачи, ес- 
ли испытуемый не обобщает действий, приемов и т. п., 
то перенос не имеет места. При наличии этих условии 
обучения испытуемый переносит навык (действие) в но- 
вые условия '. 

Особого внимания заслуживает развиваемая П. Я. 
Гальпериным концепция перехода от «материализован- 
ных» действий к «умственным» ?. В этой концепции пере- 
ход к мысленным действиям неправомерно рассматри- 
вается как универсальная закономерность, характеризу- 
ющая формирование любых знаний и приемов, тогда как 
в действительности она имеет место не во всех случаях 
формирования приемов. П. Я. Гальперин и его сотруд- 
Ники не различают перехода к мысленным действиям = 
Двух сторонах решения задач учащимися: при и. 
изведении знаний и при осуществлении процессов аост 


_ 


1 См. обзорные работы Ората (1928) я Дан Об о 
К ‹ я мы даем в . 
ритику этой концепции } Е. 
отмечено ы:- мы используем термин «мысленное» действие, а не 
ы 
«умственное». 


ую характери- 
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рагирования, установлений связей и т. д. на Заданно 
материале. Вследствие этого авторы не ставят Вопрос 
и о разной функции указанного перехода в Этих дву 
сторонах решения задач учащимися и поэтому, как нам 
кажется, неправильно интерпретируют результаты Своих 
экспериментов. Так, например, П. Я. Гальперин и Н. ф 
Талызина формировали у школьников ‘новые ДЛЯ НИХ по. 
нятия, например о перпендикуляре. Учащимся Давались 
карточки, на которых были написаны признаки перпен. 
дикуляра; они должны были сопоставлять эти словесно 
выраженные признаки с геометрическими чертежами и 
выяснять, имеются ли в последних признаки перпенди- 
куляра. В дальнейшем учащимся предлагалось вместо 
чтения карточек проговаривать эти признаки вслух и, на- 
конец, пользоваться ими мысленно, без проговаривания, 
После этого учащиеся правильно узнавали усвоенную 
фигуру на новых чертежах. Эффективность своей мето- 
дики авторы объясняют тем, что они организовали дей- 
ствия учащихся сначала с карточками, а потом без них, 
т. е. организовали переход от «материализованных» дей- 
ствий к «умственным». 
С нашей точки зрения, в деятельности учащегося (ко- 
гда он рассматривает чертежи при усвоении понятия в 
этом эксперименте) следует различать две стороны. 
а) Учащийся использует признаки перпендикуляра, ко- 
торые ему объяснил экспериментатор. Сначала учащий- 
ся, чтобы вспомнить эти признаки, читает их на карточ- 
ке, а потом вспоминает их мысленно. Иначе говоря, ус- 
ваивая новое понятие, учащийся воспроизводит признаки 
перпендикуляра; в этом процессе воспроизведения имеет 
место переход от «внешних» действий к мысленным. 
6) Рассматривая чертежи, на которых он усваивает по- 
нятие, учащийся осуществляет следующие процессы: ана- 
лизирует заданный чертеж, соотносит в нем пары пря; 
мых, чтобы выяснить, пересекаются ли они под углом 90 
или нет; далее учащийся вычленяет (абстрагирует) за- 
. данную фигуру. Эти процессы осуществляются с а. 
опорой, и ни один из них не переходит в мысленное де! 
ствие 1. 





ий и абстра- 

` Тем самым эти процессы установления ев. Так, на- 

гирования отличаются от других аналогичных пр при определении 
пример, в процессах установления соотношений 
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Таким образом, П. Я. Гальперин и Н. Ф. Талызина 
организовали у школьников переход к мысленным дей- 
ствиям в Одной стороне процесса усвоения понятия, а 
именно в запоминании и воспроизведении признаков пер- 
пендикуляра. А вторую сторону, т. е. процессы установ- 
ления соотношений и абстрагирования, авторы специаль- 
но не организовывали и не подвергали психологическому 
анализу; они совсем не ставят вопроса об этих про- 
цессах. 

Встает вопрос, за счет чего методика П. Я. Гальпе- 
рина и Н. Ф. Талызиной оказалась эффективной? Чему 
обучали они учащихся так, что последние правильно уз- 
навали перпендикуляр в задачах на применение этого 
понятия? 

ПП. Я. Гальперин и Н. Ф. Талызина полагают, что все 
дело здесь в переходе от «внешних» действий к мыслен- 
ным. Тем самым этапность действий при запоминании и 
воспроизведении признаков авторы неправомерно пере- 
носят на весь процесс усвоения понятий. 

Если бы П. Я. Гальперин и Н. Ф. Талызина произ- 
вели тщательный анализ экспериментальных фактов, то 
они убедились бы, что надо различать, в каких процес- 
сах происходит переход к мысленным действиям и как 
изменяется при этом функция этого перехода в усвоении 
ПОНЯТИЙ 1. 

Мы полагаем, что эффективность методики П. Я. Галь- 
перина и Н. Ф. Талызиной определяется не тем, что они 
организовали переход учащихся от «материализован- 
ных» действий к мысленным. Поскольку этот переход 
имел место в процессах запоминания или воспроизведе- 
ния признаков, он не оказал существенного влияния на 
усвоение понятия. Это положение доказывается нашими 
экспериментами. Эффективность их методики, с нашей 
точки зрения, объясняется следующими условиями. Во- 
преки своему замыслу авторы фактически обучали сво- 
их учащихся приемам анализа, установления соотноше- 
ний и абстрагирования на разных чертежах (в ети 
се усвоения понятия с помощью экспериментатора). По 
——_——__——_ 


берегов реки имеет место переход от вн 
НЫМ, как мы показали в первой серии. 
1 Отвечая на нашу критику их концепции, П. Я. Гальперин 


'(1960), а также и Н. Ф. Талызина (1960) обходят это наше основ- 
ное возражение, 


ешних действий к мыслен- 
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ведь в овладении этими приемами никакого перехода от. 
«внешних» действий к мысленным не было. Несмотря Н 
то что П. Я. Гальперин и Н. Ф. Талызина специально не 
организовывали процессов анализа, установления соот. 
ношений, абстракции и не говорили о них, учащиеся 
фактически упражнялись в реализации этих процессов 
и тем самым овладевали соответствующими приемами, 

Следует подчеркнуть, что вопрос об этапности в фор- 
мировании действий не следует сводить к переходу от 
материализованных действий к мысленным, как это де- 
лают П. Я. Гальперин и Н. Ф. Талызина. Этапность ВЫ- 
является в разных закономерностях (в расширении 
системности и перестройки, в изменении обобщенности 
действия и т. д.) и в том числе, в некоторых случаях, 
В переходе к мысленным действиям. Для того чтобы этот 
переход можно было назвать проявлением этапности, 
необходимо предварительно убедиться, в каких процессах 
он имеет место; если в процессах воспроизведения, то 
этот переход не характеризует этапность в усвоении по- 
нятия. Наличие перехода к мысленным действиям в про- 
цессах установления связей, абстрагирования и т. п. (что 
имеет место отнюдь не всегда) указывает на поэтапность 
в формировании знаний и самих действий. Вот этой по- 
этапности в экспериментах П. Я. Гальперина и Н. Ф. Та- 
лызиной не было. 

Остается неясным, почему П. Я. Г альперин выделяет 
«речевой план» выполнения действия как особый этап 
формирования действий. Словесную формулировку дей- 
ствий, как мы полагаем, целесообразно было бы осуще- 


ствлять на каждом этапе, что повысило бы их осознан- 
НОСТЬ. 


Вторая часть 


ФОРМИРОВАНИЕ «ШИРОКИХ» ПРИЕМОВ 
И УМСТВЕННОЕ РАЗВИТИЕ УЧАЩИХСЯ ! 


В первой части этой 
приемов, которые форм 
дисциплины. 


ыы. 


главы мы касались более узких 
ировались на материале одной 


* Основные положения этой части исследования изложены в на- 
шей статье (1959). 
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В этой, второй, части речь идет о формировании более 
щироких приемов, которыми учащиеся овладевают в 
азных школьных дисциплинах. Такими приемами яви- 
лись: рассмотрение предмета с разных точек зрения и 
прием абстракции. 

Изучение этих приемов мы осуществляли под углом 
зрения вопроса о соотношении между учением и умствен- 
ным развитием учащихся. 

В дидактике и в педагогической психологии право- 
мерно ставится вопрос о том, что школьное обучение дол- 
жно обеспечивать умственное развитие учащихся. Можно 
считать общепризнанным, что умственное развитие уча- 
шегося означает качественные сдвиги в его умственной 
деятельности, появление нового в этой деятельности. 

В чем именно заключается это новое, различные ав- 
торы трактуют по-разному, однако большинство авторов 
признает, что для умственного развития существенное 
значение имеет овладение, с одной стороны, понятиями 
и их системами, а с другой — мыслительными операция- 
ми. Также почти всеми психологами признается, что важ- 
нейшим показателем умственного развития является са- 
мостоятельный перенос знаний, умений, навыков, на но- 
вые задания, с которыми учащийся ранее не встречался. 

Мы полагаем, что в проблеме соотношения между уче- 
нием и развитием ведущее место должен занять вопрос 
о формировании приемов умственной деятельности уча- 
щихся. (Сдвиги в умственном развитии учащегося могут 
иметь место в том случае, если формирование приемов 
создает «мост» между учением и развитием, т. е. обеспе- 
чивает перенос приема на широкий круг практической 
деятельности учащегося, на жизненные ситуации. Этот 

«мост», с нашей точки зрения, состоит из трех звеньев, 


или этапов. 
Первое звено закл! 


ема в пределах отдельных дисци 
ся подготовительным в создании «моста» между учением 


и развитием. Мы полагали, что прием рассмотрения 
предмета с разных точек зрения сначала следует фор- 
мировать у одних и тех же учащихся в отдельных школь- 
ных дисциплинах, например в географии и независимо 
0Т этого в геометрии. При этом формирование приема 
должно направляться по заранее намеченным путям, о 


которых речь шла выше. 
р 
14 Е, н. 209 





очается в формировании при- 
плин. Это звено являет- 


Кабанова-Меллер 











Показателем того, что прием сформировался и 


ной дисциплине, служит, как известно, его перенос на 
решение теоретических и практических задач. Решени 
этих задач должно вместе с тем являться условием фор. 
мирования приема. 

С точки зрения вопроса об умственном развитии Та. 
кой перенос не может дать большого эффекта. Если уча- 
щийся научился рассматривать предмет с разных точек 
зрения только на геометрическом или только на геотра- 
фическом материале, то нельзя ожидать широкого пере: 
носа приема на разные сферы практической жизни. Как 
показывает школьная практика, большинство учащихся 
затрудняется осуществлять такой перенос усвоенных 
приемов. у 

Поэтому мы считаем необходимым специально со- 
здавать условия для широкого переноса, в виде второго 
звена в формировании приема. 

Второе звено представляет собой дальнейшее 
формирование приема уже на базе разных" дисциплин. 
Для того чтобы учащийся мог осуществить широкий пе- 
ренос приема, последний должен приобрести большую 
степень обобщенности. Встает вопрос, какой методикой 
можно обеспечить этот путь формирования приемов. 

школьной практике нередко наблюдается следующее 
явление. Учитель на уроках в разных классах (по одной 
и той же дисциплине) использует задачи, которые предъ- 
являют требования к аналогичным приемам, например 
к рассмотрению предмета с разных точек зрения. Однако 
учителя часто не осознают ни этот прием, ни то, что он 
имеет значение в разных дисциплинах, и не привлекают 
к нему внимание учащихся. Естественно, что в этих Ус- 
ловиях учащиеся фактически пользуются этим приемом, 
но также не осознают его. (Самый факт использования 
аналогичного приема в разных учебных предметах еще 
не создает условий для того, чтобы этот прием стал обоб- 
щенным. Необходимо, с нашей точки зрения, во втором 
звене создавать специальные условия для широкого обоб- 
щения приема. 
Как отмечено выше, обобщение играет важную роль 
ормировании любых приемов. Однако в формирова- 

широких приемов во втором звене обобщение ста- 
тся основным путем в овладении приемами. 
тот путь, с нашей точки зрения, заключается в сле- 
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дующем. Учащийся должен, во-первых, обобщать и си- 
стематизировать с помощью учителя те аналогичные 
приемы, которые он усвоил в разных школьных пред- 
метах; во-вторых, овладеть переносом приема с одной 
дисциплины на другую; в-третьих, осознать способ (или 
принцип), с помощью которого можно осуществлять ши- 
рокий перенос приемов на широкий круг внешкольной 
деятельности. : 

Формирование приемов в этом, втором, звене требует 
особых условий обучения, для того чтобы можно было 
осуществить следующее звено. 

В третьем звене завершается переход от учения 
к умственному развитию, завершается создание «моста» 
между ними. Это звено состоит в том, что учащийся са- 
мостоятельно осуществляет перенос обобщенного приема 
на широкий круг внешкольной деятельности. Такой пе: 
ренос является показателем, что в умственном развитии 
учащегося произошел определенный сдвиг. 

Вместе с тем этот перенос является заключительным 
этапом в формировании приема: в процессе переноса 
прием приобретает еще ббльшую обобщенность. Важно 
подчеркнуть, что на основе усвоения приемов учащиеся 
находят новые способы учебной работы. 

Встает вопрос: имеют ли место сдвиги в умственном 
развитии учащихся еще до второго звена, т. е. когда 
учащиеся усваивают «узкие» приемы, в каждом учебном 
предмете по отдельности, независимо от других предме- 
тов, и осуществляют их перенос с данного учебного пред- 
мета на решение ограниченного круга практических за- 
дач? Возможно, что в этих условиях достигаются сдвиги 
в определенной стороне умственного развития учащихся, 
В специфической умственной деятельности, например в 
математическом мышлении. Этот вопрос относится к 
проблеме соотношения между «общим» и «специфиче- 
ским» интеллектами. 

Мы не касаемся этого вопроса и ограничиваемся рас- 
смотрением вопроса трех этапов в ие 
ких приемов и роли последних в общем умственном ре 
вВитии у хся. ; к 

а что было бы целесообразно же 
вать аналогичные три этапа в формировании я ие 
мов, которые учащиеся усваивают в практических 3: 


тиях (например, в мастерских). Первым звеном к. 
14* 














































бы формирование сходных приемов при занятиях в я. 
ных мастерских или по разным темам, например прие. 
мов анализа условий задачи, планирования Действий 
и т. п. Второе звено заключалось бы в обобщении Этих 
сходных приемов. В результате у школьников форми. 
ровались бы широко обобщенные приемы. Третьим зве. 
ном явился бы перенос этих обобщенных при 


темов с прак. 
тических занятий на усвоение теоретических предметов, 


Таким образом, реализация второго звена при форми. 
ровании приемов и в теоретическом курсе, и в практиче- 
ской деятельности могла бы обеспечить двусторонний 
перенос приемов!. В свою очередь такой перенос прие- 
мов из теории на практику и обратно будет способство- 
вать, можно полагать, умственному развитию учащихся. 

Умственное развитие учащихся проявляется в разных 
показателях. Например, в развитии мышления 2 вместе 
с овладением систем знаний У школьника повышается 
системность мышления, т. е. оперирование системами по- 
нятий. Повышается также подвижность, гибкость мыш- 
ления. Важным показателем развития мышления явля- 
ются сдвиги в абстрактном мышлении и одновременно 
дальнейшее развитие конкретного мышления. 

Наряду с этими изменениями мышления умственное 


развитие характеризуется овладением новыми, обобщен- 
ными приемами. 


Нам думается, что вопрос о втором звене (в дальней- 


но ставить и более широко. Так, 
ожно совместить с систематиза- 
цией приемов. После усвоения основных приемов по каж- 
дому учебному предмету (включая перенос этих приемов 
на решение практических задач) учитель рассказывает 
учащимся, какую систему разнородных приемов они ус- 
воили, и привлекает учащихся к сопоставлению этих 
приемов, например приемов абстракции, рассмотрения 
предмета с разных точек зрения, создания образа вооб- 
ражения (на основе усвоенного наглядного материала) 
и т. п. Учитель напоминает учащимся значение этих при- 
емов и объясняет, как их использовать при самостоятель- 





`В литературе выдвигаются требования к двустороннему пере- 
носу знаний и навыков (С. Г. Шаповаленко и П. Р. Атутов, 1959) 
и приемов (Е. Н. Кабанова-Меллер, 1959в). 
? См. нашу статью (19546). 
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ной работе, как переносить их на широкую практическую 
деятельность. При этом учитель подчеркивает, как важ- 
но уметь выбрать нужный прием из усвоенной системы 
приемов, если сама задача не подсказывает этого вы- 
бора !. В этом случае второе звено в формировании прие- 
мов должно включать в себя их закрепление: учащиеся 
должны научиться оперировать системой приемов и вы- 
бирать нужные для решения задачи приемы. 

В зарубежной литературе в свое время вопрос о влия- 
нии учения на умственное развитие рассматривался с 
точки зрения теории «формальных дисциплин» и в дру- 
гих аспектах. Обобщая эти работы, Ората (1928) делает 
следующий вывод: можно так обучать учащихся, напри- 
мер геометрии, что это повлияет на общую способность 
к логическому рассуждению. Автор имеет в виду обу- 
чение методам, способам рассуждения на геометриче- 
ском материале и их перенос на другой материал. 


В советской психологии вопрос о переносе как о по-. 


казателе умственного развития в свое время был постав- 
лен Л. С. Выготским (1934, 1935). Автор полагал, что 
сдвиги в умственном развитии учащихся являются ре- 
зультатом «новообразования» в их умственной деятель- 
ности. Это «новообразование» возникает в процессе уче- 
ния, однако выходит за пределы знаний, усвоенных в 
каждом учебном предмете, являясь общим для всех 
учебных предметов. В качестве этого обшего момента 
Л. С. Выготский выдвигает «осознание и овладение» уча- 
щимся собственными психическими функциями (внима- 
нием, отвлеченным мышлением и Т. д.). Показателем 
сдвигов в умственном развитии Л. ©. Выготский считает 
перенос «осознания и овладения» © одной учебной дея- 
тельности на другую (например, с усвоения падежей в 
грамматике на другой материал). Мы не касаемся всей 
коннеппии Л. С. Выготского в целом и отметим лишь, что 
он правомерно связывает умственное развитие елей 
нием переноса и подвергает критике теорию форма? 
ных 

Е = (1957) подчеркивает, что ое 
развитие характеризуется «формальным эффектом». 
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следний, как полагает автор, выявляется В переносе \.. 
военных учащимися операций на новый, внешкольныр 
материал. А. Н. Леонтьев не раскрывает Условий, кото. 
рые обеспечивают этот процесс, и пытается, най 
средственный переход от обобщения знаний в пределах 
отдельной дисциплины к широкому переносу. Тем самым 
эта концепция не ставит вопроса о «мосте» между уце. 
нием и развитием, который, с нашей точки зрения, Созда- 
ет через обобщение и систематизацию приемов, усвоен. 
ных учащимися в разных дисциплинах. 

В других концепциях правомерно выдвигается ряд 
требований, которым должно отвечать овладение знания- 
ми, для того чтобы появился сдвиг в умственном разви- 
тни. Однако в этих концепциях либо не ставится вопрос 
о широком переносе (на широкий круг внешкольной‘ дея- 
тельности) как показателе умственного развития, либо 
не уделяется внимания вопросу о формировании приелов 
умственной деятельности. 

Б. Г. Ананьев (1953, 1957) рассматривает умственное 
развитие учащихся в связи с изменением индивидуаль- 
ного сознания. Автор подчеркивает роль обобщения зна- 
ний из разных дисциплин, а также роль практической 
деятельности в этом развитии. Изучая преемственность 
в обучении между разными школьными предметами и 
перенос знаний с одного ‘предмета на другой ', автор 
правомерно подчеркивает, что в школьной практике не 
обеспечивается достаточное обобщение учащимися зна- 
ний, усвоенных в разных школьных предметах. В иссле- 
довании Ю. А. Самарина (1955) изучается важный во- 
прос об установлении учащимися связей между знания- 
ми, полученными при усвоении различных школьных 
предметов («межсистемные связи»). Автор связывает во- 
просы об умственном развитии учащихся и о расширении 
системы ассоциаций, которые устанавливаются учащи- 
мися внутри данного учебного предмета и между разны- 
ми дисциплинами. Ш. И. Ганелин (1955) подчеркивает, 
что образование систем ассоциаций является одним из 
условий умственного развития учащихся. - 

В работе Л. В. Занкова (1955) поднимается важный 
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вопрос о формировании у школьников определенных спо- 
собностей в целях умственного развития, например об- 
щей способности наблюдения. 

Определенные требования к овладению знаниями в 
целях умственного развития учащихся выдвигаются в 
статье Г. С. Костюка (1956). Автор отмечает, что пока- 
зателем умственного развития является совершенство- 
вание познавательной деятельности учащегося, переход 
к более совершенным приемам, к новым способам ее ор- 
ганизации. Д. Н. Богоявленский и Н. А. Менчинская 
(1957) полагают, что умственное развитие характеризует- 
ся, помимо’ накопления фонда знаний, накоплением фон- 
да умственных приемов, прочно закрепленных, т. е. «ин- 
теллектуальных умений»; показателем умственного раз- 
вития, по мнению авторов, является тот уровень, на кото- 
ром осуществляются учащимся мыслительные операции. 
Авторы не ставят вопроса о широком переносе умений 
как о показателе умственного развития учащихся, что 
подвергается критике в упомянутой выше работе А. Н. 
Леонтьева. Также Д. Н. Богоявленский и Н. А. Менчин- 
ская не ставят в этой статье вопрос о широком обобще- 
нии умений, усвоенных в разных учебных предметах. В 
нашей работе (1958—1959 г.) поставлен вопрос о влия- 
нии обобщенных приемов умственной деятельности и их 
переноса на умственное развитие учащихся, как показано 
выше. В книге Д. Н. Богоявленского и Н. А. Менчинской 
(1959) отмечается, что обобщенные умения, например 
планирование, самоконтроль и т. д., характеризуются их 
переносом и влияют на умственное развитие учащихся. 

В работе Л. Н. Ланда (1959) ставится вопрос 00 
обучении учащихся общим способам решения задач (на 
теометрическом материале), т. е. обобщенным умствен- 
ным действиям с целью развития их способности к рас- 
суждению. В этом случае также речь идет о соотноше- 
нии между усвоением данной дисциплины и умственным 
развитием учащихся. ы 

В Иселепорания Б.Ф Ломова» (1996} ИЗ: 
Имосвязь графических знаний и навыков, формирующих- 
Ся в разных учебных предметах. Автор отмечает, что еди- 
НЫЙ графический режим по всем учебным предметам 
Является необходимым для дифференциации и обобще- 
Ния знаний и навыков, способствует их 
Условия и предотвращает их интерферен 





переносу в новые 
цию. Связь чер- 
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чения с другими предметами имеет важное значение Для 
развития конструктивного мышления учащихся. : 

С нашей точки зрения, формирование умений, спок. 
бов организации деятельности, способностей и т. д 
целью умственного развития учащихся должно сволитья 
к формированию широких приемов. Однако последние 
не могут дать сдвигов в умственном развитии учащихся 
без описанного выше второго звена: едва ли можно обес. 
печить широкий перенос приемов (т. е. реализовать третье 
звено) без специального их обобщения. 

Переходим к изложению экспериментального мате. 
риала. 

Рассмотрим две серии психолого-педагогических эк. 
спериментов. Задачей первой серии (состоящей из 
двух экспериментов) являлось изучение приема рассмо- 
трения предмета с разных точек зрения. В первом эк- 
сперименте этот прием формировался у школьников в 
двух отдельных учебных предметах (в географии и, не- 
зависимо от этого, в геометрии); иначе говоря. в этом 
эксперименте было реализовано первое звено в форми- 
ровании приема. Во втором эксперименте, продол- 
жая изучать этот же прием. мы поставили перед собой 
методическую задачу: разработать методику, обеспечн- 
вающую широкое обобщение тех аналогичных приемов, 
которые были усвоены учащимися в предыдущем экспе- 
рименте. Тем самым мы реализовали второе звено в фор- 
мировании приема. Однако в этом эксперименте мы не 
ставили себе цель выяснить, какие сдвиги появляются в 
умственном развитии учащихся после указанного 0боб- 
шения приемов, поскольку этот вопрос требовал разра- 
ботки специальной методики для выявления этих сдви- 
гов. В качестве второй серии мы приводим мате- 
риал из работы В. И. Решетникова, выполненной под 
нашим руководством. Объектом этого исследования ЯВ- 
ляется прием расчленяющей абстракции. Основная за- 
зача, поставленная автором, заключалась в выяснении, 
как влияет формирование обобщенного приема на ум- 
ственное развитие учащихся, какие сдвиги появляются 
в этом развитии, если при формировании приема былн 
реализованы первое и второе звенья. Таким образом, в 
этом эксперименте изучалось {помимо первого и второ- 


го звена) третье звено в формировании приема абстрак- 
ции. 
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Формирование этого приема в отдель- 
ных учебных дисциплинах (первый экспе.- 
римен т). Прежде чем перейти к экспериментальному 
материалу, мы покажем, какие данные имеются в психо- 
логической и методической литературе об этом приеме 
и как трактуется процесс рассмотрения предмета с раз- 
ных точек зрения. 

Вертгеймер (1943), изучая процессы мышления, от- 
метил, что учащийся при решении геометрической зада- 
чи встречается с разными «функциональными значения- 
ми» одного и того же геометрического элемента в чер- 
теже. Это явление автор объясняет (с позиций струк- 
турной психологии) как выключение элемента из одной 
«структуры» и включение его в другую. В некоторых ра- 
ботах рассмотрение предмета с разных точек зрения 
трактуется как «подвижность» процесса абстракции. 
В свое время Гольдштейн в качестве одного из показа- 
телей «понятийной абстракции» отметил рассмотрение 
«ситуации» с разных точек зрения. Эта концепция полу- 
чила дальнейитее развитие в монографии Гольдштейна 
и Ширера (1941). В числе показателей «абстрактного 
повеления» авторы указывают «свободный переход» ис- 
пытуемого от одного аспекта ситуации к другому. : 

Ширер (1949), опираясь на концепцию Гольдштей- 
на, провел эксперименты со студентами колледжа, а 
также использовал клинический материал. В одном из 
экспериментов автор предлагал испытуемым задание 'на 
классификацию 12 геометрических фигур, которые го 
личались по форме и цвету. Автор констатировал, Ч 
нормальные испытуемые, в отличие от больных, легко 
переходят от одного принципа классификации к друк 
му, выявляя подвижность процесса а овыеН 

В исследованиях Олерона и ВОИН иней 
ально изучается вопрос о связи между ат ку 
лением «подвижности». Авторы ея В 250: 
Классификации предметов по разным признакам. 


ы, нося- 
их выводах авторы подтверждают, что процесс 
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ности), связаны между собой. Правильная абстракция 
характеризуется переходом от одного принципа класси. 
фикации к другому. «Ригидность» (недостаточная под. 
вижность) выражается неумением перейти от одной 
группировки к другой и обусловлена слабостью Способ. 
ности к абстракции. 

Следует отметить, что понятие «подвижность» в упо- 
мянутых исследованиях приобретает несколько Расплыв- 
чатое и слишком широкое значение. Остается не совсем 
ясным, подвижность чего именно имеется в виду. Авторы 
болыше говорят о проявлении подвижности (в переходе 
от одного принципа к другому) и не выясняют, чем обу- 
словлена подвижность абстракции. 

Советская психология использует известное положе- 
ние В. И. Ленина ! о всестороннем охвате явлений во 
всех связях и опосредствованиях при его изучении. 
В качестве примера В. И. Ленин приводит рассмотре- 
ние стакана с разных точек зрения. В зависимости от 
нашей цели, от назначения стакана, мы его рассматри- 
ваем в различных связях с другими предметами и нам 
важны разные его свойства. 

Известны высказывания К. Д. Ушинского (1945) о 
необходимости развивать у ребенка способность видеть 
предмет с разных сторон, в его отношениях с другими 
предметами. 

Л. С. Выготский (1934), отмечает, что одним из по- 
казателей «движения мысли» в системе понятий являет- 
ся вычленение элемента из одного целого и включение 
его в другое целое. Это Л. Г. Выготский называет пе- 
реходом от одной «структуры» к другой. Фактически 
здесь имеет место изменение точек зрения на этот эле- 
мент (хотя Л. С. Выготский в этом плане вопроса не 
ставит). 

Неумение ребенка подойти к однажды воспринято- 
му с другой стороны оценивается Л. В. Занковым (1935) 
как недостаточная подвижность его мышления. 

Рассмотрение предмета с различных точек зрения в 
процессе узнавания («многостороннее узнавание») опи- 
сано И. М. Соловьевым (1943), хотя и вне связи с проб- 
лемой подвижности. 

В.В. Журавлев (1940) отмечает, что одним из по- 





г" См:: В. И. Ленин, Сочинения, т. 32, стр. 71—72. 
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казателей «геометрического зрения» является умение 
учащегося произвольно менять точку зрения на данную 
фигуру в соответствии с требованием задачи. 2 

В исследовании Г. А. Владимирского (1949) разра- 
ботана система геометрических упражнений с учетом 
данных, полученных в нашем психологическом исследо- 
вании. В качестве одного из видов задач автор приме- 
нил такие задачи, которые требуют, чтобы учащийся 
рассматривал один и тот же элемент (на чертеже) с 
разных точек зрения. 

В нашем исследовании (1950) мы показали, что уме- 
ние рассмотреть один и тот же элемент геометрической 
фигуры с точки зрения разных теорем отличает выпол- 
нение задания сильными и слабыми (по успеваемости) 
учащимися. 

В работе В. И. Зыковой (1950) констатируются труд- 
ности, с которыми встречаются учащиеся, когда для 
решения задания нужно рассмотреть один и тот же от- 
резок (на чертеже) с точки зрения’ разных понятий. 

Л. А. Исаенко (1950) показал, что при обучении глу- 
хонемых детей важно учитывать их затруднения в пе- 
реосмысливании усвоенного материала с новой точки 
зрения. Автор`ссылается на эксперименты Ж. И. Шиф, 
которая изучала многозначное узнавание предметов 
у глухонемых школьников. 

В нашей работе на географическом материале (1954) 
в индивидуальном эксперименте учащиеся обучались, 
как рассматривать одно и то же расстояние (заданное 
на географической карте) с разных точек зрения. Это 
Явление мы изучали под углом зрения проблемы под- 
ВИЖНоСТИ. : 

С. Л. Рубинштейн (1958) подчеркивает, что в мысли- 
ельной деятельности ведущую роль играет включение 
предмета в разные связи. Так, например, при решении 
теометрической задачи учащийся, преобразуя чертеж, 
ассматривает данный отрезок (на чертеже) как ЕЕ 
Щую к двум параллельным прямым и как сторону рав- 
Нобедренного треугольника. Это явление автор Я 
9с0бой формой анализа, который осуществляется через 
синтез. 

В работе И. С. Якиманской (1959) специально изу- 
чается умение учащихся рассматривать геометрический 


Чертеж с разных точек зрения. Автор подчеркивает роль 
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этого умения в процессах преобразования чертежа 
описывает ошибки учащихся при реализации то 
умения. о 
— Из обзора литературы можно сделать ВЫВОД, | 
рассмотрение предмета с разных точек зрения п ета 
ляет собой своеобразное сочетание процессов абстраги. 
рования и установления связей. 


Переходим к изложению экспериментального Мате. 
риала. 


Как отмечено выше, задачей первого эксперимента 
являлось формирование приема у одних и тех же школь- 


ников УТ класса на уроках географии и, независимо от 
этого, на уроках геометрии. 


Рассмотрим, как формировался прием на географи- 
ческом материале. 


В предыдущем (У) классе учащиеся уже встреча- по учащиеся У} 
лись с такими задачами, которые требовали рассмотре- 


частные плана. 
ния предмета с разных точек зрения. Например, задан- зы планом ДЛЯ 
ную на карте местность учащиеся рассматривали как ЧЕ Данной М 
северный берег Африки и как южный берег Средизем- М 
ного моря. Для этого-учащиеся последователено соот. ласка учите; 


носили эту местность 
ным морем. Также в 
сматривать заданное 
зрения. Они соотноси 
число километров. Те 
нак этого расстояния. 
данное расстояние с б 
раллелями и выяснял 


случае учащиеся вы 
стояния. 


Таким образом, учащиеся рассматривали одно и то 
же расстояние с точек зрения двух различных понятий: 
«расстояние, измеряемое километрами» и «расстояние в 
градусах». В приведенных случаях задания требовали 
применения‘ элементарного приема: рассмотреть пред- 
мет с двух точек зрения. Несмотря на это, многих уча- 
щихся У класса затрудняли такие задания, Сравнивая, 
например, по величине два заданных на карте расстоя- 
ния, учащиеся определяли число километров в каждом 
из них и считали задачу решенной. Они не ‘сумели пе- 
рейти к другой точке зрения и сравнить эти же расстоя- 
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с Африкой, а потом со Средизем- 
У классе учащиеся обучались рас- 
расстояние с двух разных точек 
ли его с масштабом и определяли 
м самым они выделяли один приз- 
Далее учащиеся соотносили за- 
лижайшими меридианами или па- 
и, сколько в нем градусов. В этом 
членяли уже другой признак рас- 
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ния ПО о градусов, хотя знания для этого у них 
имелись". 

В УТ классе учащиеся встречаются с более сложным 
приемом при овладении планом физико-географической 
характеристики местности. 

В целях изучения, как формируется прием рассмот- 
рения предмета с разных точек зрения, в одном из шес- 
тых лассо, был проведен специальный педагогический 
эксперимент . В начале учебного года учительница да- 
ла учащимся развернутый план физико-географической 
характеристики, по которому учащиеся должны были 
рассказывать о заданной на карте местности. Основны- 
ми пунктами этого плана явились: географическое по- 
ложение, поверхность и полезные ископаемые, климат, 
реки и озера, природные зоны, население 3. В этот план 
были включены два более частных плана — по пунктам 
«климат» и «природные зоны». Это. вызывалось тем, 
что учащиеся УТ класса не помнили на память эти два 
частные плана. В У классе они пользовались письмен- 
ным планом для характеристики климата или природной 
зоны данной местности. Кроме того, для учащихся 
У! класса учительница внесла В эти два частные плана 
некоторые уточнения в соответствии с требованием мето- 
дики географии. 

После усвоения учащимися плана на конкретных 
примерах учительница подвела их к обобщению прие- 
ма. Учащиеся под руководством учительницы устано- 
вили, что при составлении географической характерис- 
лики заданной местности они рассматривали один и 
тот же горный хребет по-разному: с точки зрения поня- 

тий о географическом положении, поверхности, клима- 
те и т. д.) при этом они должны были рассказывать о 
горном хребте, то как об особенности поверхности, то 
как о причине, которая влияет на особенности климата, 
рек ит. д. Например, учащиеся под руководством учи- 
тельницы сопоставляли две местности: побережье к вос- 
току от Драконовых гор (в Африке) и местность К За- 
паду от этого хребта. Учащиеся пользовались при этом 





тмечены в нашей статье (1954). 
тельницей Л. И. Макаровой с на- 
л дополнен индивидуаль- 


1 Эти затруднения учащихся о 

? Эксперимент проводился учи 
шим участием в школе № 19 Москвы и бы 
НЫМи экспериментами. 


3 Подобный план нами уже был описан. 221 





физической картой, климатической и картой п 


зон. Сначала 


равлении от Драконовых гор расположены 
местности. В этом случае они рассмотрели го 
бет с точки зрения понятия о географическом положь. 
нии заданных местностей. При этом учащиеся ВЫЧле. 
няли тот признак горного хребта, который им нужен: 
его расположение между двумя указанными местное. 
тями. Тем самым учащиеся связали Драконовы горы с 
двумя направлениями (<к западу и к востоку от Дра- 
коновых гор»). Сопоставляя поверхность заданных 
местностей, учащиеся констатировали, что с востока на 
запад формы поверхности сменяются в следующем по- 
рядке: низменность — Драконовы горы — плоскогорья. 
В этом случае горный хребет рассматривался с точки 
зрения понятия «поверхность». В нем теперь вычленял- 
ся уже другой признак — как одной из форм поверх- 
ности. Иначе говоря, учащиеся включили Драконовы 
горы в новую связь. Рассказывая о климате заданных: 
местностей, учащиеся отметили, что Драконовы горы вы- 
сокие, они преграждают путь влажным ветрам, дующим 
с Индийского океана; поэтому на восточном побережье 
выпадает много осадков, а к западу от Драконовых гор 
осадков мало. Следовательно, учащиеся рассмотрели гор- 
ный хребет с точки зрения понятия о климате. В соответ- 
ствии с этой точкой зрения они вычленили теперь уже 
другой признак горного хребта по сравнению с предыду- 
щими случаями: отмечали его высоту и расположение 
по отношению к направлению ветров. Вместе с тем уча- 
щиеся включили горный хребет в новую связь: Драконо- 
вы горы — ветры — климат. Аналогично в соответствии 
со следующим пунктом плана («реки и озера») учащие- 
ся уже по-иному рассмотрели горный хребет. 


На следующий год, в УП классе, учащиеся сноза 
встретились с этим же приемом в курсе физической геэ- 
графии СССР. В этом классе 


составлялась физико-гео- 
графическая. характеристика местности по плану, ана- 
логичном 


у тому, который был ими усвоен в УТ классе 
(у той же учительницы). Они также пользовались, по- 
мимо физической карты, климатическими картами и 
картой природных зон. 

Составляя, например, 
рактеристику Колхиды, 
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учащиеся последовательно рас- 
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сматривали Большой Кавказский хребет с разных то- 
чек зрения в соответствии с разными пунктами плана. 
Так, рассказывая о поверхности Колхиды, учащиеся 
отмечали, что это низменность, окруженная горами, в 
том числе Большим Кавказским хребтом. Выясняя кли- 
мат Колхиды, учащиеся отмечали, что Большой Кавказ- 
ский хребет защищает Колхиду от северных ветров. По 
пункту плана «реки и озера» они рассказывали, что та- 
кие-то реки берут начало с Большого Кавказского хреб- 
та, что их течение бурное и т. д. 

Таким образом, решая задания, учащиеся в УТи УП 
классах последовательно воспроизводили понятия из той 
общей их системы, которая выражена в плане физико- 
географической характеристики. (При этом факт смены 
понятий, возникающей при. их последовательном вос- 
произведении, мы рассматриваем как проявление «под- 
вижности понятий», конечно, если эта смена отвечает 
требованиям задачи.) Это обстоятельство позволяло 
учащимся рассматривать горный хребет с разных точек 
зрения. В свою очередь такое движение понятий свя- 
зано и с другими явлениями. Во-первых, учащиеся 
каждый раз вычленяли разные признаки (или свойст- 
ва) горного хребта. Эта смена процессов абстракции 
является показателем их подвижности. Во-вторых, при 
рассмотрении горного хребта с разных точек зрения уча- 
щиеся включали его в разные связи с другими предме- 
тами или явлениями: с формами поверхности, клима- 
том, реками и т. д. Процесс установления связей в этом 
случае характеризуется их системностью и подвижно- 
стью. Опираясь на систему понятий, учащиеся устанав- 
ливали систему пространственных и причинных связей. 
Системность связей характеризуется тем, что они объе- 
динены одним элементом (горным хребтом). Переход 
от одной связи к другой в соответствии с последова- 
тельными пунктами плана указывает на подвижность 
связей!. Системность и подвижность связей, как и под- 
вижность процессов абстракции, характеризует особен- 
ности формирования приема у школьников УГ и УП 
Классов. Эти особенности у пятиклассников не наблю- 
Даются. Как мы показали выше, эти учащиеся имеют 
Дело с элементарным приемом, рассматривают задан- 





1 Системность и подвижность связей мы описали в первой главе 


Монографии. 
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ный предмет только с двух точек зрения и устанавли. 


вают два соотношения, поскольку в У классе они е 
не изучают систему понятий (план физико-географиче. 
ской характеристики). 

Как отмечалось выше, прием рассмотрения предме. 
та с разных точек зрения формировался аналогичным 
образом у тех же учащихся в УТ классе и на геометри. 
ческом материале, но независимо от усвоения этого 
приема на уроках географии". 

Учащиеся рассматривали чертежи, в которых одна 
и та же прямая или один и тот же угол являлся общим 
элементом разных треугольников. Например, в классе 
был рассмотрен чертеж (см. рис. 23). На этом черте- 


8 


Я р Г Е 
Рис. 23 


же дано: АВС — равнобедренный треугольник, ВР — 
биссектриса, ВЕС — тупоугольный треугольник 

Учащимся предлагалось находить общие элементы 
фигур, изображенных на чертеже. Так, под руководст- 
вом учительницы они рассмотрели, в какие фигуры вхо” 
дит отрезок ВО. Учащиеся отметили, что ВО является: 
общей стороной треугольников АВО и ВРЕ; высотой 
треугольников АВС, АВО, СВЕ и др., медианой тре: 
угольника АВС. Учащиеся установили, что угол В 
представляет собой: внешний угол треугольника АВР, 
внутренний угол треугольника ДВС, а также треуголь- 
ника ДВЕ; угол ВСЁ является внешним углом треуголь- 
ников ОВС и АВС и внутренним уголом треугольника 
СВЕ. Так же были рассмотрены и другие элементы чер- 
тежа. . 


1 Педагогический эксперимент проводился > аа 
И. Ф. Грековой с нашим участием в школе № 19 Москвы. 
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Некоторые учащиеся сразу находили общий элемент 

в ряде фигур, другие же предварительно производили 
тщательный анализ чертежа. Чтобы рассмотреть эле- 
мент с разных точек зрения, учащийся последователь- 
но воспроизводил ряд понятии из усвоенной им сиеге- 
МЫ понятий, например «сторона треугольника», «высо- 
та», «медиана» и г. п. (Здесь мы вновь встретились с 
«подвижностью понятий». ) В свою очередь воспроизве- 
дение разных понятий было связано с тем, что учащий- 
ся каждый раз соотносил данный элемент, например 
ВО, с разными фигурами, т. е. включал ‘его в разные 
соотношения. Вместе с тем учащийся каждый раз аб- 
страгировал различные признаки ВР (как стороны тре- 
угольника, как биссектрисы, медианы ит. д.). Таким об- 
разом, мы снова получили возможность наблюдать под- 
вижность процессов абстракции и процессов установле- 
ния связей. Кроме того, опираясь на один и тот же чер- 
теж, учащийся устанавливал целую систему связей: 
между признаком ВД, с одной стороны, и разными тре” 
угольниками, биссектрисой, медианой и т. д. — с дру- 
гой, между углом ВРС и разными треугольниками 
ит.д Системность связей проявляется в том, что они 
объединены спределенными элементами (отрезком ВО; 
углом ВОС). Для установления этих связей необходимо 
воспроизводить разные понятия из усвоенной системы 
понятий о треугольниках и их элементах. 

Учащиеся решали еще ряд задач, в которых они дол- 
жны были рассматривать элементы фигур с разных то- 
чек зрения в зависимости от вопроса учительницы. 

Далее учительница подвела учащихся к обобщению 
приема, аналогично тому, как это делалось в этом же 
классе на уроке физической географии. С помощью учи- 
тельницы учащиеся сделали вывод, что в зависимости 
от вопроса один и тот же элемент на чертеже рассмат- 
ривается с разных точек зрения; при этом вскрываются 
разные свойства этого элемента. “ 

Для дальнейшего формирования приема было ис- 
пользовано задание на перенос. Учительница начерти- 
па ма доске отрезок АВ и предо ее 

ить на нем ряд названных учительницеи Зе 
м фигур, но так, чтобы с Е посто: 
и без им Е У 
Бос. в качестве примера приведем Р — 










Н. Кабанова-Меллер 











































резок АВ является: 
ников; 2) 
2 


него угла АВР (треугольника АВЕ) 


одним из учащихся (см. рис. 24). На это 
|} общей стороной 
высотой треугольников АВЕ, А 
3) секущей к параллельным прямым КГ и ММ: 4) Е. 
роной внешнего угла АВР (треугольника АРВ 


трех тр 
АВО 


Учащийся выполнил задание таким путем. Постро 





Рис. 24 


ив первую фигуру, он мысленно вычленял из нее нм 
зок ЛВ и строил на нем следующую фигуру. Замаск! 


рованность отрезк 


а АВ тем, что он включен в предыду- 


ет 
щую фигуру, не мешала его вычленению. Это означает, 


что в нашем эксперименте п 
тиклассников не зависел от 
лядного материала!. 


роцесс абстракции у я 
частных особенностей ее 
Как мы показали выше, в начале 


‹ А 
усвоения приема ‚учащиеся рассматривали а 
а 
с разных точек зрения, когда они фактически ви ны 
чертеже геометрические фигуры, с их общим элементо? 


АВ. В задании 





толь- 
на перенос учащиеся рисовали треуг 


Ск сти эле- 
ТВ более сложных заданиях влияние о и. 
мента (трапеции) на его вычленение наблюдалось у семик: 


ков 


226 


(см. первую главу монографии). 


М чертеже з у 
Уголь. 


) и ВНеш. 
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Итак, в пером Экспо 
розался прием в следую 
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ник на отрезке АВ и представляли на этом же отрезке 
квадрат. Таким образом, общий элемент учащиеся фак- 
тически видели как сторону треугольника и мысленно 
видели В представленной фигуре сторону квадрата 
после чего учащиеся зарисовывали этот квадрат). 

Тем самым процесс рассмотрения отрезка АВ с раз- 
ных точек зрения изменился: учащиеся осуществили 
переход от действий на наглядном материале (в первых 
задачах) к мысленным действиям (в задаче на пере- 
нос). Этот переход сопровождался перестройкой прие- 
ма, поскольку второе задание требовало представления. 

При решении этих заданий учащиеся устанавливали 
систему связей, опираясь на усвоенную систему поня- 
тий, как и в предыдущем задании. < 

В следующем году (т. е. в \И классе) учащиеся под 
руководством той же учительницы решали ряд задач, 
которые требовали рассмотрения элемента (на черте- 
же) с разных точек зрения. 

Итак, в первом эксперименте у школьников форми- 
ровался прием в следующих условиях: учащиеся обуча- 
лись рассматривать предмет с разных точек зрения на 
уроках географии и, независимо от этого, на уроках 
геометрии. Таким образом, учащиеся усвоили два от- 
дельных, узких приема, поскольку каждый из них огра- 
ничивался одной дисциплиной. 

При формировании этих приемов были отмечены не- 
которые из явлений, аналогичных описанным нами В 
первой серии этой главы. 

1) Опираясь на усвоенны 
ся устанавливали. системы св 
карте горный хребет с разных точек зрения, учащиеся 
связывали понятие «горный хребет» с понятиями «фор- 
мы поверхности», «реки» и Т. Л. Рассматривая на черте- 
же отрезок ВД (рис. 23) с разных точек зрения, уче -- 
ся связывали его с разными геометрическими фигурами. 
Системность в установлении связей совмещалась с явле- 
НИЯМИ перестройки и подвижности как понятий, так и 
мыслительных операций. Это выразилось В ти 
фактах. Рассматривая горный хребет или отрезок - 
разных точек зрения, учащиеся выполняют три серии 


роизводят целый ряд 


действий: о восп 
: а) последовательн | о м 
я й ит об их подвижно- 


понятий й гово 
эта смена понятии | п 
= данный предмет 


сти); 6) последовательно связывают р: 








е системы понятий, учащие- 
язей. Так, рассматривая на 











с рялом других, например отрезок ВР с 
метрическими фигурами (это показывает перестрод», 
связей, выявляющую их подвижность); следом 
тельно вычленяют®в данном предмете его разные пря. 
знаки или свойства, как описано выше (такая Смена 
процесса абстракции тоже означает перестройку это 
пропесса, свидетельствующую о его подвижности), 

2) Мы встретились также и с тем фактом, что в ре. 
зультате соответствующего — обучения учащихся 
(УГ класс) их процессы абстракции не зависели от част. 
ных особенностей задания, как это имеет место в млад. 
ших классах. Учащиеся вычленяли заданный отрезок, 
когда он был общим элементом разных фигур (изобра- 
женных на чертеже), что маскировало его. Так же уча. 


щиеся вычленяли отрезок из мысленно представленной 
фигуры. 


Методика обобщения приемов, усвоенных 
в разных учебных предметах (второй 
эксперимент) 


Задачей этого эксперимента являлась разработка ме- 
тодики для реализа 


ции второго звена в формирования 
приема. 


Как отмечено выше, прием рассмотрения предмета 


с разных точек зрения формировался у школьникоз 
[ класса на у 


роках географии и, независимо от этого, 
на уроках геометрии. Эти же учащиеся, когда они пере" 
шли в УП класс, снова имели дело с указанным приемом 
на уроках тех же учителей. 3х 

На следующий год (в УШ классе) с этими же ыы 
щимися был проведен специальный ‚педагогически! 
эксперимент '. Цель его заключалась в том, чтобы под- 
вести учащихся к более широкому обобщению приема, 
усвоенного ими в двух школьных предметах. у 

ля реализации этой цели учительница последова 

тельно ставила перед учащимися три задачи. 

а) Сопоставление и обобщение = 
ных приемов, усвоенных учащимися на уроках аа: 
рии и географии. Учительница напомнила и 
что для решения некоторых задач надо уметь И 
ривать одну и ту же фигуру или ее элемент (на чертеже) 
Ве 


1 Эксперимен 
шим участием. 
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Разными п 


аналогич- 


ь ‹овой с на* 
т проводился учительницей И. Ф. Грек 



































большой К 
‘мечали 









































































































































оИгур (изоб | 
). Так же ы 
редставленнй 


азных точек зрения. Также учительница напомнила 
чащимся ряд примеров, где они использовали этот 
прием. В целях закрепления приема учительница пред- 
ложила учащимся еще ряд геометрических задач. 


Учительница обратила внимание учащихся на то, 
чтобы при рассмотрении заданного элемента с разных 
точек зрения он был включен в разные фигуры или со- 
относился с различными элементами данной фигуры. 
При этом для нас были важны разные его признаки. 

После этого учительница напомнила учащимся, что 
в предыдущем году, изучая географию СССР, они поль- 
зовались планом физико-географической характеристи- 
ки для рассказа о заданной местности: географическое 
положение, поверхность ‘и полезные ископаемые, климат, 
реки и озера, природные зоны. Этот план учительница 
записала на доске. Далее учительница предложила уча- 
щимся вопросы: применяя этот план для характеристи- 
ки Колхиды, с каких точек зрения вы рассматривали 
Большой Кавказский хребет и что при этом вы 
отмечали в нем? Что важно было вам знать об этом 
хребте, когда вы говорили о географическом положении, 
поверхности, климате, реках и т. д.? 

Учащиеся с помошью учительницы рассказали, что 
надо по-разному рассматривать этот хребет с точки зре- 
ния каждого пункта плана. Так, по пункту «Поверх- 
ность» надо указать, что это высокий горный хребет, 
который ограничивает Колхиду с севера. При характе- 
ристике климата Колхиды важно, что Большой Кавказ- 
ский хребет задерживает северные ветры. С точки зре- 
Ния пункта плана «Реки» важно то, что реки берут на- 
Чало с этого хребта, получают питание с гор, течение 


рек — бурное и т. д. 





алее учительница подвела учащихся к выводу, 9 
х а, т © оу 


В зависимости от поставленного вопроса». < 

та плана, один и тот же предмет (горный хоебет) рас” 
“Матривался с разных точек зрения: с точки зрения гео- 
Графического положения, поверхности, климатя о. 
ри этом каждый раз важно было знать разные С 
‘тва горного хребта и он связывался © доутимя. ХР 
Тами, ветром, реками и Т. Д. 
этот и тельница предложила 
а случай с геометрическим при а 

Ривали отрезок с разных точек Зр 


сопоставить 
рас- 


учащимся 
имером, где они 
я. С помощью 
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учительницы учащиеся осознали, что в том и другом 
случае в зависимости от вопроса предмет рассматривал. 
ся с разных точек зрения. 

6) Перенос приема на материал черчения, ` 
того чтобы расширить обобщение, на котором основан 
прием, учительница предложила учащимся задание, ко. 
торое требовало переноса приема. Демонстрируя Клас. 
су треугольную призму, параллелепипед, куб, учитель, 
ница задала им такой вопрос: с каких точек зрения 
можно рассмотреть, например, ребро АВ’ треугодь. 
ной призмы? Для решения каких вопросов? Учащиеся 
без затруднений ответили. Если нам нужен треугольник, 











лежащий в основании призмы, мы рассмотрим АВ как я м 
сторону равнобедренного треугольника. Так же мы мо- Дек вов Р рлвелей 
жем рассмотреть АВ как сторону прямоугольника (т, е. пе с ЛЬЮ 
боковой грани призмы), как перпендикуляр к другому пе ЭкерМ ет 
ребру ит. д. зло ло обОбЩЕЯ 

в) Осознание пути, которым достигает: т ОЗНИЧИТ ИСО 


ся широкий перенос приема. итривать любой 
Учительница рассказала учащимся, что рассматри- 
рать один и тот же предмет с разных точек зрения на о ериенте 
до уметь не только в геометрии, географии, черчении, Е о 
но и в других школьных предметах и в практической риема, 
жизни. Поэтому надо знать, как пользоваться этим при- -3 
емом. Надо дать себе отчет, какая цель стоит перед ва- 
ми, какой вопрос вы решаете, и тогда рассмотреть пред- 
мет с точки зрения этого вопроса, этой цели. Надо 
выяснить, с какими другими предметами в данном слу- 
чае связан предмет и какие его признаки вам важны для 
решения вопроса. 
целях проверки, как учащиеся обобщили прием, 
учительница предложила им привести примеры из жиз- 
ни, в которых бы явно проступала необходимость рас- 
смотрения предмета с разных точек зрения. Учащиеся 
привели ряд случаев. Один из них рассказал, что пря 
изготовлении деревянного футляра для пианино по 3а- 
данному образцу в зависимости от этапа работы надо 
рассматривать этот образец с различных точек ВоеНИЯ: 
из какого материала он сделан, его форму, цвет и т. д. '. 
Ученица П. описала, с каких точек зрения можно рас- 











' Этот пример несколько отличается от того типа задач, с кото- 
рыми учащийся встречался в классе при усвоении приема, 
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[ Достигаеь 


то рассмат 
гочек зрения 
афии, уерчени, 





сматривать данный сосуд для жидкости и 


какие его 


свойства нам нужны в зависимости от того, для чего он 


нам служит. Если мы рассматриваем его с 


очки зре- 


ния геометрических форм, то «мы можем видеть, что он 


состоит из прямоугольного параллелепипеда 1 
линдров с различными диаметрами их окр 
Для того чтобы взять сосуд в туристский 
«смотрим прежде всего на доб 

рого он сделан». Когда сосуд т 
фирования, то «человек обращает внимание 


(>) 





1 двух ЦИ- 


ужностей». 


10ход, мы 


отность стекла, из кото- 
ам нужен для фотогра- 


на нахо- 





жление его в тени или на солнце, в кустах ил 
том месте» (в этом случае ученица имеет в ви 
ческую точку зрения). 

Итак, во втором эксперимен 





и в откры- 
ду эстети- 


е была реализована ме- 


тодика с целью подведения учащихся к обобщению 
приема. Эксперимент показал, что учащиеся осущест- 
вляли это обобщение различными путями. Они осозна- 


ли, что значит использовать этот прием и как 
сматривать любой предмет с разных точек зр 
висимости 
этом эксперименте мы 
мировании приема, 


Вторая серия 


Прием расчленяющей абстракции 


Приведем эксперименты 
формировал у школьников (УП класс 
расчленяющей абстракции! и выяснял, 
на их умственное развитие. В отличие от на 
дики. В. И. Решетников начал © 
му приему с вводного 
Уроке автор объяснил учащимся п 
щественных и несущественных приз 
конкретных примерах, какое широкое 
этот прием в учебной и практической деятель 
лее, в индивидуальном эксперименте В: 
формировал у школьников (24 человека) 
Ции на материале географии, ботаники, 
—_—_ 


) широ 


рием расчл 


геом 


чался@на’м 
1 че лем из чалсячна 
В наших исследованиях этот при За узкий п 


Цельных школьных дисциплин, т. ©. Как 


коллективного урока. 


надо рас- 
ения в за- 


от поставленной задачи. Таким образом, в 
осуществили второе звено в фор- 


В. И. Решетникова. Автор 


кий прием 


как это влияет 


шей мето- 


бучение учащихся это- 


На этом 
енения су- 


наков И показал на 
в применение име 


ет 


ности. а- 


и. Решетников 
прием абстрак- 


етрии, фи- 


‹атериале от- 


рием. 
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зики, истории. Методика обучения включала и зала, 
с переносом приема (в кажлой дисциплине) на Решение 
практических залач. После этого обучения экспер 


Оимен- 
татор провел заключительное обобщающее занять со 
всей группой учащихся. Далее учащимся были Поелло- 


жены два контрольных задания. Первое Требовало 
переноса приема при самостоятельной работе (выполне. 
ние домашних заданий по зоологии; в этой дисциплине 
учащиеся не обучались указанному приему). Как пока. 
зал эксперимент, учащиеся по собственной инйциативе 
использовали прием расчленяющей абстракции в подго- 
товке заданного урока. Второе задание имело целью 
выявить, как влияет формирование этого приема на по- 
знавательные интересы. Экспериментатор в беседе с 
учащимися вызывал их на самостоятельные высказыва- 
ния о своей учебной деятельности, при этом учащиеся 
выражали большой интерес не только к усвоенному ими 
приему абстракции, но и к умственной деятельности в 
целом. Они спрашивали у экспериментатора, есть ли 
еще и другие приемы. Иначе говоря, у школьников по- 
явился новый интерес к явлениям, с которыми они ра- 
нее не встречались. Далее экспериментатор познакомил 
учащихся с новым для них приемом, а именно с рас- 
смотрением предмета с разных точек зрения. Следует 









отметить, что этот прием включает в себя прием абстра- К да 
гирования, как это показано выше: изменяя точку зре- а акции 
ния на предмет (в соответствии с поставленной зада- | ани р 
чей), учащийся расчленяет в нем разные существенные пы Мате ‚ т Зама‹ 
и несущественные признаки. Учащиеся усвоили этот а мл таде [. | 
прием без затруднений, явно используя знакомый им и анна, 
прием расчленяющей абстракции. ыы у 
Таким образом, учащиеся перенесли прием абстрак- И с 
ции, во-первых, на самостоятельные домашние занятия к. А аи 
и, во-вторых, на усвоение нового приема умственной А ОА и 
деятельности. Кроме того, овладение приемом абстрак- \, м ь 


ции явно расширило круг познавательных интересов. 
Эти факты показывают, что формирование приема 
абстракции вызвало сдвиг в умственном развитии, что 
выразилось в расширении интересов учащихся, а также 
И в том, что этот прием стал одним из способов их са- 
мостоятельной умственной деятельности и основой для 
нахождения нового способа учебной работы (при подго- 
товке домашних заданий). 
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Заключение 


В ланной главе мы изучали формирование более уз- 
ких приемов, которые играют роль в усвоении учащи- 
мися отдельной дисциплины (приемы установления поо- 
странственных соотношений: определение направлений 
п др.), и формирование особыми методами двух более 
широких приемов. 

[. Эксперименты показали, что формирование более 
узких приемов идет по следующим путям. 
` 1) Повышается обобшенность приемов, что выяв- 
ляется в расширении их переноса на новые задания. 

9) Расширяется системность в установлении новых 
связей и перестройка ранее образованных связей. Уча- 
щийся сначала определяет направления при положений 
«лицом к северу» и устанавливает ограниченные свя- 
зи. Показывая направления из разных положений, уча- 
щийся устанавливает более широкую систему соотноше- 
ний, при этом он перестраивает прямые связи (север — 
впереди, юг — позади) в обратные (юг— впереди, се- 
вер — позади) и т. д. Это подтверждает известное в пси- 
хологии положение о зависимости между системностью 
связей и их подвижностью. 

3) По мере овладения приемом (абстракции и др.) 
процессы абстракции все менее зависят от частных 0со- 
бенностей задания, от замаскированности элемента в 
наглядном материале (т. е. от его непривычного для 
учащихся положения, от его включенности в целое 
вт да) 

4) В формировании приемов играет роль известное 
явление: переход от «внешних» действий к мысленным. 

а) Как показали эксперименты, этот переход имеет 
место отнюль не во всех процессах формирования при- 
ем0в; так, например, в формировании приема абстрак- 
Ции (на геометрическом материале) и некоторых при- 
Мов установления связей этот переход не наблюдается. 
о В других случаях этот переход а и 

меет разную функцию в формировании разны: 
приемов. 
` а переход к мысленным действиям а 

т есах воспроизведения знаний (при ие НЮ 
нии > © ОН не играет существенной роли в форми р 

приемов и в применении знаний. В некоторых х^ 








цессах установления связей переход к МЫсленных 
ствиям представляет собой закономерность в 
вании приема (например, при овладении 
правого и левого берега реки). 

в) Во многих случаях переход к мысле 
ствиям является вместе с тем переносом приема в новые 
условия. Нередко этот переход сочетается с другим» 
явлениями, например с расширением системности или пе. 
рестройки связей (при определении направлений бере. 
гов реки ит. п.). Эти данные можно дополнить другими, 
изложенными нами в предыдущей главе: при переносе 
приемов с наглядного материала на представления 
приемы перестраиваются за счет деятельности вообра- 
жения 1. 

Помимо отмеченных выше путей, по которым идет 
формирование приемов, следует упомянуть еще один 
путь — закрепление приемов до уровня навыков, хотя 3 
данной главе мы этого вопроса не касались 2. 

П. В отношении более широких приемов нами по: 
ставлен следующий вопрос. Эти приемы должны форми- 
роваться так, чтобы создать «мост» между учением и 
умственным развитием учащихся. Реализация этого тре- 
бования может быть осуществлена посредством трех 
звеньев. Два из них мы показали на примере формиро- 
вания следующего приема: рассмотрения предмета с 
разных точек зрения (первая серия экспериментов). 

1) Первое звено представляет собой фсрмиро- 
вание приема в отдельных школьных дисциплинах 
(в географии и, независимо от этого, в геометрии) р 
включает перенос приема на ограниченный круг новых 
заданий. Е 

2) Второе звено заключается в дальнейшем 
формировании приема на базе двух школьных дисцип- 
лин в целях. создания условий для переноса приема на 
широкий круг практической деятельности учащегося. 
В этом звене учащиеся подводились к обобщению ана- 
логичных приемов, усвоенных на двух школьных Нея. 
метах. Это обобщение достигалось учащимися в 
а) сопоставления приемов, нахождения в них сходств 


дей. 
Формиро. 
определение 


ННЫМ дей. 





4 чащимися 
' См. формирование представлений при а. .. 
черчением, а также чтением топографического рак, 
? Этот вопрос рассматривается в пятой главе м 
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и различия, 6) переноса приема на третью школьную 
дисциплину, в) осознавания способа переноса приема. 

Следует отметить, что обобщение аналогичных при- 
емов в процессе их сопоставления может производиться 
двумя путями: самим учителем (с привлечением уча- 
щихся) или же учитель подводит учащихся к обобще- 
НИЮ. 

В целях умственного развития учащихся целесооб- 
разным является, можно полагать, систематизация уча- 
щимися тех разнородных приемов, которые были 
усвоены в разных учебных предметах (например, сопо- 
ставление для этого приемов абстракции, установления 
соотношений, приемов создания образов на основе 
условно-наглядного материала и т. д.). 

В условиях широкого обобщения и переноса прием 
становится в одном отношении более абстрактным, 
а в другом — более конкретным. Широко обобщенный 
прием — это способ действия, который отвлечен от част- 
ных случаев и обобщен, и тем самым прием становится 
более абстрактным. Вместе с тем широкий перенос 
приема — на широкий круг частных случаев — делаег 
этот прием более конкретным для учащегося '. 

Эти особенности широко обобщенных приемов при- 
дают последнему большое значение в умственном разви- 
тии учащихся. 

Следует отметить, что в зарубежной педагогической 
психологии приемы умственной деятельности не выде- 
ляются в качестве особого объекта исследования, что 
является неправомерным. В советской же психологии 
изучение приемов, действий и т. п. все более расширяет- 
ся, и они становятся объектом многочисленных специ-- 
альных исследований. 

В теоретическом плане постановка вопроса о втором 
звене позволила нам внести поправку в существующие 
концепции, касающиеся соотношения между учением и 
Умственным развитием учащихся. 

3) В а. звене осуществляется ть 
Приема на широкий круг практической деятельн , 
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что, как известно, является показателем слвига в ум. 
ственном развитии учащихся. В. И. Решетниковым изу. 
чалось (под нашим руковолством) формирование рае. 
членяющей абстракции во всех трех ЗВеньях, т. в 
включая влияние этого приема на умственное развитие 
учащегося. Е 

Ш. Овладение приемами умственной деятельности 
приобретает разносторонние функции в процессе уче. 
ния: способствует формированию понятий, представле- 
ний (а также и навыков !), помогает учащемуся в усвое- 
нии новых путей решения задач, способствует умствен- 
ному развитию. Помимо этого, как будет показано даль- 
ше?, овладение приемами определяет положительную 
роль наглядного материала в усвоении знаний. 

В свое время в психологии правомерно ставился во- 
прос о том, что нахождение новых путей или приемов 
в решении задач является олним из показателей способ- 
ностей человека к данной деятельности. 


* * 
* 


Действующие программы, 
ки, а также школьная п 
вильного формирования 
с учебным материалом. 


1) Методистами неправильно трактуется вопрос о 
приемах, которые играют роль в данном школьном 
предмете (т. е. о более узких приемах). Этот вопрос за- 
трагивается только в частных методиках, тогда как он 
требует рассмотрения с трех разных точек зрения: с точ- 
ки зрения программ, методики обучения и построения 
учебников. В целях правильного формирования этих 
приемов необходимо осуществить ряд мероприятий. 

а) Включить в программы перечень основных при- 
емов работы, которые должны быть усвоены учащимися 
данного класса по каждой дисциплине. 

Приемы являются такой же важной составной 
частью знаний, как и понятия, закономерности, теоре 
мы, представления и т. д. Нет никаких оснований, чтобы 


исключать приемы из программ. До тех пор пока при- 
—_ 


учебники, частные методи- 
рактика не обеспечивают пра- 
у школьников приемов работы 


Е См. пятую главу книги 
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емы не будут указываться в программе, работа над ни- 


ми не станет такой же обязательной, как над понятиями. 
В объяснительной записке к каждой программе дол- 
жно быть указано, должны ли учащиеся ‘данного клас- 
са овладеть данным приемом в виде умения или же его 
надо доводить до уровня навыка. В зависимости от ре- 
шения этого вопроса в программе должны быть даны 
упражнения (меньшего или большего объема), для того 
цтобы закрепить владение приемом в форме либо «уме- 
ния», либо «навыка». ы 

6) Разработать методику формирования каждого из 
основных приемов работы учащегося (по данному учеб- 
ному предмету). В свою очередь для этого надо наме- 
тить методику формирования тех“ приемов умственной 
деятельности, которые входят в данный прием работы. 
Так, например, в приемы работы с геометрическим чер- 
тежом входят, например, такие приемы умственной дея- 
тельности, как приемы абстракции, установления про- 
странственных соотношений, приемы воображения и т. п. 
Методика должна создавать условия для формирования 
приемов работы учащегося по заранее намеченным ли- 
ниям. Важно точно определить требования к переносу 
данного приема и градуировать задачи на перенос по 
степени их новизны для учащегося. 

в) Включать в учебники объяснение (на конкрет- 
ных примерах) основных приемов работы, которые дол- 
жны быть усвоены учащимися данного класса по каж- 
дой дисциплине. Нельзя считать нормальным такое по- 
ложение, когда в учебниках не раскрываются эти 
приемы. Так, например, в соответствии с требованиями 
методики географии учителя обучают учащихся приемам 
работы с планом характеристики рек, климата «и Ч, 
В заданном по карте объекте. В дальнейшем учащимся 
Дается план физико-географической характеристики за 
ЛЮбой заданной на карте местности). Поскольку эти 
планы не приводятся в учебниках, учителя вынуждены 
диктовать их учащимся. Последние обычно рассматри- 
вают эти планы как дополнительный материал, не ие 
зательный для усвоения географии. В учебники а 
имо внести специальные параграфы, в которых дот —. 
Даваться эти планы с объяснениями на конкретных м 
Мерах логики построения каждого плана и того, как и! 


Пользоваться при чтении карты. (В методике же в - 














фии следует указывать, как учитель должен 
этому учащихся, надо ли требовать от учащихся умения 
пользоваться письменным планом или же знания его На 
память). Аналогично в учебнике должны объясняться й 
другие приемы, которые имеют значение в Усвоении 
каждой данной дисциплины. 

2) Вопрос о формировании у школьников приемов, 
имеющих более общее значение, требует специальной 
разработки. К таким приемам относится абстрагирова- 
ние существенного, рассмотрение предмета с разных то- 
чек зрения и т. д. 

а) Дидактика и частные методики должны выделить 
те приемы, которые усваиваются учащимися при овла- 
дении не каким-либо одним, а разными школьными дис- 
циплинами. Методика должна обеспечить такое формн- 
рование этих приемов, чтобы оно оказывало влияние на 
умственное развитие учащегося. В отношении первого 
звена в формировании этих приемов *(отдельно в каж- 
дой школьной дисциплине) встают те же методические 
вопросы, которые мы отметили выше по поводу более 
узких по своему значению приемов. Для реализации 
второго звена необходимо специально разработать ме- 
тодику подведения учащихся к обобщению, системати- 
зации и осознанию тех аналогичных приемов, которые 
были усвоены в разных дисциплинах. 

6) Вопрос о том, в каких дисциплинах и в каких 
классах целесообразнее это реализовать в отношений 
каждого приема, требует обсуждения. 

в) В программах по разным предметам необходимо, 
внести обобщающие уроки для указанной выше цели. 

г) При построении учебников по данной дисциплине 
следует особое внимание обращать на объяснение таких 
приемов, которые имеют более общее значение (т.е. ко- = 
торые усваиваются учащимися и в других дисциплинах), 
поскольку эти приемы должны максимально использо- * 


ваться учителями в целях умственного развития Уча- 
щихся. 
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ЧЕТВЕРТАЯ ГЛАВА 


* ПРИЕМЫ УСТАНОВЛЕНИЯ СВЯЗЕЙ 
(АССОЦИАЦИЙ) И ИХ РОЛЬ В ФОРМИРОВАНИИ 
ЗНАНИЙ У ШКОЛЬНИКОВ 


Как известно, важнейшим компонентом в овладении 
знаниями является образование у школьников новых 
связей (ассоциаций), а также использование ранее об- 
разованных связей. 


В предыдущих главах мы уже встречались с приема- 
Ми установления связей. Мы показали, например, как 
учащиеся реализуют некоторые из этих приемов: уста- 
навливают пространственные связи при определений бе- 
регов реки и при определении направлений ', связывают 
Понятия в единую систему? и т. п. 

Использование учащимся усвоенного приема выра- 
Жалось в тех процессах установления связей, которые 
осуществлялись при решении задач. Иначе а 
Усвоенный прием выявляется в процессах >: 
Т.е. в процессах установления (или образования), асс 
Циаций, 

В данной главе рассматриваются приемы ня 
НИЯ связей и процессы связывания под углом зрени: 
Проблемы ассоциаций. 
ыы 

‚ См. третью главу. 
м. первую главу. 





































1. Понятие «ассоциация» и некоторые Условия 
его образования и закрепления! 


Понятие «ассоциация» («связь») тракт 
авторами различно. Общим для разных 
ветских психологов является положение 
ние ассоциаций представляет собой важне 
синтеза в усвоении знаний, не отделимый от анализа, 
Советскими психологами признается, что все психиче. 
ские явления, и в том числе ассоциации, детерминиро- 
ваны, т. е. их образование и воспроизведение обусловлено 
влиянием определенных раздражителей. В образовании 
ассоциаций признается взаимодействие между словесно: 
логическими процессами (например, мыслительными) д 
чувственными (восприятиями, представлениями), при 
ведущей роли первых 2. Все советские психологи соглас- 
НЫ в том, что ассоциации отражают объективные вза. 
имосвязи предметов или явлений. 

Различия между разными концепциями ассоциаций 
как советских, так и зарубежных психологов выявляют 
ся прежде всего в вопросе о составе ассоциации: что 
представляют собой компоненты ассоциации, т. е. что 
с чем связывается при ее образовании 

Изложим нашу точку зрения на ассоциации и на 
процесс их образования (установления), используя для 
этого материал усвоения знаний' 

Прежде всего мы отграничим ассоциации, которые 
мы будем рассматривать, от других смежных или более 
общих явлений. Мы будем иметь дело только с психоло- 
гическим понятием ассоциации как психическим явле- 
нием. О наличии у школьника ассоциации между Аи 
(например, между двумя понятиями) мы можем, как из- 
вестно, судить по воспроизведению ассоциаций: появле- 
ние А вызывает Б (или Б вызывает А) или же какое-ли- 
бо воздействие В вызывает одновременно А и Б. 

Мы считаем необходимым, как и многие другие пси- 
хологи, отграничить психологическое понятие «ассоциа- 
ция» («связь») от смежных биологических и физиоло- 
гических понятий, которые не являются объектом нашего 


Уется разными 
концелций о. 
что Образова. 
иший процесс 





й 19596). 
1 Вопрос об ассоциации мы затрагиваем в нашей ее 
*В терминах учения И. П. Павлова это явление расс 
ся как взаимодействие двух сигнальных систем. 
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ассмотрения. В этом плане мы подчеркнем, что психо- 
логическое понятие ассоциации не следует смешивать 
С физиологическими понятиями «условный рефлекс», 
«связь организма со средой», «временная нервная 
связь» и т. д. Как известно, временные нервные связи- 
лежат в основе психических явлений образования и вос- 
произведения ассоциаций. Однако эти два ряда явлений 
не тождественны и их нельзя понимать упрощенно как 
два аналогичных и параллельно протекающих ряда яв- 
лений. 

В наши задачи не входит рассмотрение физиологи- 
цеских явлений и раскрытие физиологического понятия 
связи. 

Также мы не касаемся физиологических 
«раздражитель» и «реакция». 

Следует подчеркнуть, что термины «раздражители» 
и ‹ответы» давно уже используются в советской и зару- 
бежной психологии в качестве психологических понятий. 
Под термином «раздражители» обычно понимаются все 
воздействия, которые влияют на испытуемого. 

В процессе учения раздражителями для учащегося 
являются слова учителя, задача, поставленная перед 
учащимся, наглядный материал и т. д. Понятие «ответ» 
трактуется, как мы увидим ниже, разными психологами 
по-разному. Некоторые психологи относят к ответу 
только его конечное звено (словесный или двигательный 
ответ). Многие же психологи! в том числе и мы, под 
термином «ответ» понимают и восприятие раздражите- 
ля, и так называемое «центральное звено» (воспроизве- 
дение понятий, умозаключения и т. п.) и конечное звено- 

З данной главе мы будем рассматривать установле- 
ние связей (ассоциаций) при решении учащимися задач. 

аздражителями будут являться слова учителя и на- 
глядный материал. Ответом учащегося мы будем назы- 
вать весь процесс решения задачи, т. е. две взаимодеи- 
ствующие стороны этого процесса, о которых шла речь 
выше: а) воспроизведение ранее усвоенных знаний, 
приемов установления связей, перестройка, обобщение 
знаний ит д; 6) процессы, которые учащийся осу: 
Е 


ПОНЯТИИ 


` См. раб Е Н Соколова (1957), Л. М. Веккера (1955), 
Н. А и Н. А. Менчинской (1959), А. Н. Леонтьева 


(1959) и др. 
16 Е. Н. Кабанова-Меллер 
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ствляет на заданном материале: его восприятие, абетра. 
гирование определенных признаков предметов ит. п 

Переходим к изложению нашего понимания ас 
циации. 

С нашей точки зрения, понятие «ассоциация» охвать. 
вает различные известные в психологии связи. Мы под. 
разделяем эти связи на’ три группы, з зависимости от 
того, каков процесс образования новой для учащегося 
связи, какие элементы мысленно связывает учащийся: 
предметы, явления, которые он в данный момент вос- 


принимает или же которые он воспроизводит по па- 
МЯТИ. 


1) Связь, которую учащийся установил между от- 
дельными предметами (явлениями) или между группа- 
ми их в процессе их восприятия, мы назвали первичной 
ассоциацией. Иначе говоря, первичная ассоциация — это 
связь между воспринимаемыми предметами. Эти связи 
закрепляются в памяти учащегося в виде отдельных ил 
связанных между собой понятий, представлений, теорем 
ИТ. Л. . 

Так, например, изучая четырехугольники, учащиеся 
(УП класс) рассматривают чертежи и связывают ра3- 
личные параллелограммы по их общему признаку (па 
раллельность определенных сторон). В памяти учаще 
гося эти ассоциации закрепляются в виде группы пред: 
ставлений о параллелограммах. 

2) Нередко учащийся связывает представления, 10“ 
нятия и т. д. без предварительного мысленного связыва" 
ния предметов в процессе их восприятия. Например, 
у школьника сформировалось представление о сосне : 
ели, а при изучении другого раздела курса географи 
у него сформировалось представление о кипарис“ 
В дальнейшем учащийся связал эти представления, Е 
раясь на понятие о хвойных деревьях. Эти связи (2660 
циации) между представлениями (понятиями и Т. к: 
ранее сформированными независимо друг от друга, е 
назвали вторичными ассоциациями. ЕЕ 

3) Иной характер носит такая связь, когда ЕЕ 
ся воспринимает заданный предмет и продукт в 
тия связывает с образом, воспроизведенным по пам О 

Итак, эти вилы ассоциаций различаются по их Е 
ставу, т. е. по характеру связываемых а 
ляются ли последние непосредственно продуктами 
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приятия или же воспроизведленными элементами, или 
теми и другими. Следует подчеркнуть, что состав ассо- 
циаций мы рассматриваем с точки зрения особенностей 
процесса образования ассоциаций, т. е. их генеза. 

Во всех трех случаях процесс образования ассоциа- 
ций представляет собой психическое явление: связыва- 
ние непосредственно продуктов восприятия или воспро- 
изведенных элементов, иначе говоря, связывание психи- 
цеских образований. Общим в этих трех видах ассоциа- 
ций является также и то, что они закрепляются в памя- 
ти учащегося в виде представлений, понятий и т. п. и их 
систем. Показателем закрепленной ассоциации является 
характер ее воспроизведения. 

Образование ассоциации может быть, как известно, 
самыми различными (по их сложности) процессами. 

В данном параграфе мы приволим результаты изу- 
чения указанных видов ассоциаций. 

Рассмотрим, как эти виды ассоциаций выявляются в 
учебной деятельности и как они трактуются в психоло- 
тической литературе. 

Первичные ассоциации. В процессе усвоения 
знаний учащийся изучает предметы и явления, которые 
находятся в многообразных взаимосвязях между собой. 
Для того чтобы раскрыть эти объективные взаимосвязи, 
необходимо соотносить предметы, явления (или их изо- 
бражения в наглядном материале). В более простых 
Случаях это установление связей (ассоциаций) может 
достигаться элементарным путем и не представлять со- 
бой сложного мыслительного ‘процесса. 

В данной главе мы будем иметь дело с такими слу- 
Чаями, когда учащийся должен соотносить эти предметы 
Или явления активной деятельностью мышления. Уста- 
новление связей в этом случае является пал 
процессом в учебной деятельности учащегося '. | а 

ы учитываем, что установление любых связей, как 
Известно, неотделимо от анализа. Для того чтобы свя- 
Зать два элемента при образовании ассоциации, надо 
Произвести анализ внешних раздражителей и выделить 


м 


* Термин «установление» связи мы считаем о ых 
«Образование связей» и «процесс связывания». и т 
процесса является связь (ассоциация), ‘установленн : 

бразованная между такими-то элементами. 
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нам 
Этого 





среди них те, которые учащийся должен Связать в 
ветствии с требованиями задачи. 600 

К первичным ассоциациям мы относим те связи :: 
торые получили в зарубежной психологии Названиь 
«сенсо-сенсорных» ассоциаций. Этим термином некот 
рые психологи (Спенс, 1951; Бугельский, 1956) обозна. 
чают связи, образованные между внешними Раздражи. 
телями в процессе восприятия последних. Также к 
первичным ассоциациям можно отнести и Любые ус. 
ленные связи, которые устанавливаются между явле. 
ниями при восприятии последних. Эти связи неодно- 
кратно описывались советскими и зарубежными 
психологами либо вне проблемы ассоциаций, либо с 
точки зрения этой проблемы. Мысленные связи между 
явлениями изучали М. Н. Шардаков (1954), А. А. Люб: 
линская (1948), Е. Н. Кабанова-Меллер (1950, 1954) 
и др. Систему связей между разными разделами курса 
геометрии («межкустовые связи») при восприятии ма- 
териала изучал А. В. Степанов. Среди исследований, в 
которых изучалось мысленное связывание предметов, 
отметим работу А. Н. Леонтьева и Т. В. Розановой 
(1951). К первичным ассоциациям мы можем отнести и 
ряд ассоциаций, описанных Ю. А. Самариным (1955). 
Как известно, автор подразделяет ассоциации (в про- 
цессе учения) на следующие виды: «локальные» ассо- 
циации — это связи, образованные в пределах данных 
фактов; «частносистемные», которые образуются на ыы 
териале данной темы; «внутрисистемными» ВесОиа 
ми автор называет связи между разными разделами 
данного курса; «межсистемные» ассоциации а — 
ляют собой связи между материалом из разных уче, 
ных предметов. С нашей точки зрения все эти т 
ассоциаций (связей) Ю. А. Самарина являются нЕ 
ными ассоциациями при определенных условнях:, вст 
эти связи устанавливаются в процессе восприятия у 
ного материала. 

Мы назовем первичными ассоциациями в не 

| дражителя! 

между словесными и предметными раздр 
(В. Ф. Сергеев, 1957) ит. п. . относим свЯ- 

Также к этому же виду ассоциаций Г аду 
зи, описанные Я. А. Пономаревым (1960) анк 
элементами рисунка и между средствам 
задачи и др. 
244 


и связи 








№ 
За | х 
ща 
теНные м ы 1, 
и ть 
еллер [О ь 
ыы РаЗлелаци М 
При Зостриятии 


Ы МОЖЕМ О 


Самарин [1 
ассоциаций ы 


Как отмечено выше, первичные ассоциации закреп- 
ляются В памяти учащегося в виде изолированных или 
связанных между сооои понятии, слов, представлений 
ИГ. Е 

Используя наши наблюдения в классе, рассмотрим 
некоторые варианты первичных ассоциаций в учебной 
деятельности учащегося и отметим, в каком виде они за- 
крепляются в памяти. Во всех случаях мы будем иметь 
в виду, что в установлении новых связей важную роль ` 
играет воспроизведение ранее образованных связей. 

Нередко учащийся устанавливает связи— отдельные 
и их системы — с помощью наглядного материала. Так, 
например, учащийся (ГУ класса) в ответ на вопрос учи- 
теля о расположении Западно-Сибирской низменности 
соотносит-ее на карте с Уральским хребтом. В результа- 
те процесса установления связи (соотношения) возника- 
ет первичная ассоциация. „Она представляет собой 
связь, установленную между раздражителями, воспри- 
нятыми учащимися. Эта ассоциация формулируется в 
суждении, которое отражает объективную взаимосвязь: 
«Западно-Сибирская низменность расположена к восто- 
ку от Уральского хребта» '. Формулировка суждения 
является вместе с тем и закреплением ассоциации. До- 
казательством этого служит воспроизведение ассоциа- 
ции тут же, на уроке. При повторении материала на во- 
прое учителя, как расположена Западно-Сибирская 
низменность, учащийся показывает ее на карте и повто- 
ряет приведенное выше суждение. При дальнейшем ус- 
воении знаний эта ассоциация может исчезнуть из Па- 
Мяти или же закрепляется в ней в виде того же сужде- 
НИЯ, а также в виде представлений двух связанных меж- 
Ду собой объектов на карте: Западно-Сибирской низмен- 
ности и Уральского хребта. Эта связь (ассоциация) 
Представлений выявляется при ее воспроизведении. Уча- 
Щийся в ответ на вопрос учителя рассказывает о гор- 
НЫх хребтах и низменностях в СССР. Стоя спиной к 
Карте, он представляет себе Уральский хребет и Запад- 
Н0-Сибирскую низменность на карте СССР и рассказы- 
ЕР 


сформулированная, напри- 
изменность лежит к за- 
бъектавную взаимосвязь 


1 
Неправильно установленная связь, 
В суждении, что Западно-Сибирская н 


паду 
п ба Уральского хребта, не отражает о 
Редметов. 


Мер, 


215 








вает об их расположении. Эта связь (ассоциация 
представлений является той же первичной ассоциацией 
но закрепленной в памяти в виде связанных межд ь 
бой образов '. Это показывает, что к первичным ассо. 
циациям относятся не любые связи между представле. 
НИЯМиИ, ПОНЯТИЯМИ И Т. Д., а только те, которые были 0б- 
разованы в таких условиях: учащийся сначала связал 
внешние раздражители в процессе их восприятия, а по. 
том эта связь закрепилась в его памяти в виде ассоциа- 
ции образов (понятий). 

К процессу установления первичных ассоциаций от. 
носится также и обобщение, которое осуществляется на 
наглядном материале. В качестве примера приведем ин- 
дивидуальный эксперимент, проведенный нами с шестью 
учащимися УП класса (разной успеваемости) на гео- 
графическом материале? Ко времени эксперимента 
учащиеся изучили в классе вводную часть курса физи- 
ческой географии СССР, где дается общая характерис- 
тика природных условий в СССР. Кроме того, учащиеся 
закончили изучение района Севера Европейской части 
СССР. Они твердо усвоили план физико-географичес- 
кой характеристики местности (любой): географическое 
положение и границы, поверхность и полезные ископае- 
мые, климат, реки и озера, природные зоны. При изуче- 
нии вводной части курса в соответствии с планом физи- 
ко-географической характеристики учащиеся изучали 
географическое положение и границы СССР, поверхность 
ит. д. в разных, последовательно расположенных разде- 
лах этой вводной части курса. В каждом из этих разде- 
лов, т. е. в разных контекстах, учащиеся встречались с 
понятием «направление». 

Задание состояло из двух . частей. В первой части 
мы поставили своей целью выяснить, как учащиеся, рас- 
сматривая разные карты, связывают предметы по приз- 
наку «направление», т. е, как учащиеся устанавливают 
первичные связи. Учащемуся давались карты СССР 
(из атласа): физическая, `климатическая и природных 
зон. Вопрос формулировался так: «Рассмотри карты: 





оветской 
' Ассоциации между психическимя р а ны 
психологии изучались Б. Г. Ананьевым (1955), Ю. А. а 
(1955) и др г 
- та первой главе. 
2 Другой вариант этого эксперимента описан в пер 
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и характеристике каких предметов и явлений (изоб- 
аженных условными обозначениями и условным цве- 
ом на картах) ты встречаешься с признаком «направ- 
ение»? Е ответа мы убирали карты, и учащиеся 
олжны были решать вторую часть задания. Целью по- 
педней являлось выяснение, закрепились ли в памяти 
первичные ассоциации в виде связанных между собой 
понятий. Учащимся предлагался такой вопрос: «Сделай 
ывол, какие понятия включают в себя признак на- 
правление или тесно связаны с понятием «направление». 
Если учащийся, отвечая на этот вопрос, не указывал 
признак «направление» в каких-либо усвоенных им по- 
нятиях. мы задавали ему добавочные вопросы, напри- 
мер: «При характеристике климата СССР ты встречался 
с понятием «направление»? и т. п. 

Отвечая на первый вопрос, все учащиеся обобщали 
ряд предметов и явлений, изображенных на картах ус- 
ловными знаками или цветом, по признаку «направле- 
ние». Однако процесс установления связей у разных 
учащихся протекал по-разному. Так сильная по успе- 
ваемости ученица, отвечая на первый вопрос, воспроиз- 
вела план физико-географической характеристики, по 
которому изучался в классе вводный раздел курса. Опи- 
раясь на этот план, она обобщила предметы и явле- 
ния, изображенные на картах, т. ©. связывала их по 
признаку «направление». Ученица говорит: «Когда мы 
проходили общую характеристику СССР по плану, где 
мы встречались с признаком «направление»? Когда я 
рассказываю о географическом положении, о границах 
СССР, я говорю о «направлении». Рассматривая физи- 
ческую карту СССР, учашаяся продолжает: «О границе 
Можно сказать, что она, например, идет с севера на юг; 
Надо рассказать о географической широте и долготе, на 
которых расположен СССР, между какими параллеля- 
Ми и меридианами. Значит, мы говорим о заправле вить 
потому, что долгота это расстояние, градусное, от нуле- 
Вого меридиана к западу и востоку, широта — это, гра- 
Дусное расстояние от экватора к северу и К ЮГУ. Когда 
В расеказа аи о понреноваи: СОЯ ТО говорю о 
«направлении». Ученица показывает рял хребтов и НИЗ 
менностей на карте и называет направления, в каком 
они протянулись. Далее ученица рассматривает клима- 
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«В характеристике климата мы обязательно гово 
направлении. Климат СССР изменяется 
тальности с запада на восток, сухость климата воз 


ас- 
тает в направлении с северо-запада на юго-восток», Уч 


северного, за. 
вает этот приз. 
физической карте и отме. 


ница показывает на карте направление 
падного и юго-восточного ветров и назыв 
нак. Она снова обращается к 


чает различное направление рек СССР и различные на- 
правления, в которых протянулись озера. После этого, 
в соответствии со следующим пунктом плана, она рас- 
сказывает о признаке «направление» в характеристике 
природных зон, рассматривая при этом карту природных 
зон: «Природные зоны сменяются в СССР в зависимости 
от смены климата в направлении с севера на юг. Когда 
показываем границу природных зон, то говорим, что она, 
например, идет южнее полуострова Канина» (ученица 
показывает южную границу тундры на карте). 

Закрыв карты, мы предложили ученице второй во- 
прос. В ответ она перечислила те понятия, которые 
включают в себя признак направление или тесно с ним 
связаны (опираясь при этом на воспроизведенный план 
физико-географической характеристики): «Географиче- 
ское положение, широта, долгота, горные хребты, низ- 
менности, возвышенности, климат, ветры... В морских 
течениях я не указала направление; реки, озера, природ- 
ные зоны, их границы». На вопрос экспериментатора: 
«Где еще, при усвоении каких понятий ты встречалась с 
признаком направление?» — ученица ответила: «Стороны 
горизонта — это направления: север, юг, запад, восток; 
движение Земли вокруг Солнца имеет направление, как 
и вращение Земли...» Е 

Протокол выявляет следующие факты. 1. Ученица 
обобщает предметы и явления (изображенные на кар- 
те), абстрагируя в их характеристике признак «направ- 
ление» и связывая их в единую систему по этому приз- 
наку. 2. Эта системность связей определяется воспроиз- 
ведением плана физико-географической характеристики 
местности. Так, вычленяя признак «направление» на 0с- 
нове понятий «географическое положение» и «поверх- 
ность», ученица пользуется физической картой. Опира- 
ясь на понятие «климат», она обращается к климатиче- 
ской карте. Для того чтобы вычленить признак направ- 


ление в соответствии с пунктом плана «Реки», ученица 
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снова обращается к физической карте. Таким образом 
она связывает предметы и явления, обозначенные на 
разных картах. 

Аналогичное решение задачи с опорой на воспооиз- 
веденный план физико-географической характеристики 
мы отметили еще у двух испытуемых. 

Остальные трое учащихся решали задачу несколько 
иным путем. Они не воспроизводили плана физико-гео- 
графической характеристики, а обобщали предметы и 
явления (связывали их по признаку «направление») в 
пределах каждой карты. Так, ученица В. рассматривает 
физическую карту и отмечает, что признак направление 
входит в характеристику горных хребтов, низменностей, 
ек. Обратив внимание на градусную сеть, ученица от- 
менает признак «направление» в характеристике геогра- 
фической широты и долготы местности и т. д. По карте 
природных зон ученица рассказала, что признак «на- 
правление» связан со сменой природных зон, располо- 
жением их границ и т. д. После этого, рассматривая 
на климатической карте изотермы и другие условные 
обозначения, она объяснила, как признак «направление» 
связан с климатическими явлениями. Таким образом, в 
этом случае порядок установления системы первичных 
связей направлялся не планом физико-географической 
характеристики, а расположением предметов на данной 
карте. При этом ученица опиралась на соответствующие 
понятия («градусная сеть», «географическая широта», 
«долгота» и т. д.). р 

Отвечая на второй вопрос, ученица связала понятия 
по признаку направление в таком порядке: «Горные 
хребты, низменности, реки, параллели, мериднаны, ши- 
рота, долгота; границы природных зон, смена природ- 
ных зон; климат, ветры, температура, морские течения 
ит. д.; стороны горизонта». Это показывает, что первич- 
Ные связи закрепились в памяти учащихся в виле ой 
занных по признаку направление понятим. Источник ре : 
зей между понятиями в предыдущем и В этом а 
не одинаков. В предыдущем случае А ре 
Вил систему связей в соответствии с планом физ! 


"еографической характеристики Я 
Вичные связи и закрепились в виде такой г. а а 
ассоциации между понятиями. Во втором м. 
Щаяся установила системы первичных связеи а ` 249 














каждой карты, и в аналогичном виде эти связи закрели. 
лись в ее памяти как ассоциации между понятиями. 

Приведенные факты показывают, что в первичные 
ассоциации входят два аналогичных явления: СВЯЗИ 
между внешними раздражителями в процессе их вое. 
приятия и эти же ассоциации, но закрепленные в памя. 
ти учащегося в виде таких же связей между понятиями 
(или представлениями, терминами и т. п.). 

Как отмечалось выше, образование первичных ассо 
циаций представляет собой связывание внешних раз- 
дражителей в процессе их восприятия. В некоторых слу. 
паях оба эти раздражителя являются новыми для уча- 
щегося (например, два незнакомых ему геометрических 
тела) или же один раздражитель дается учащемуся но- 
вый, а второй уже известен. Наконец, оба раздражите- 
ля могут быть знакомы, но между ними надо установить 
новую связь. Таким образом, образование первичных 
ассоциаций — это установление новых связей (в процес- 
се восприятия) между элементами новых знаний, новых 
И старых или только старых. Известные в психологии 
связи между новыми и старыми знаниями ! являются 
первичными ассоциациями в том случае, если все эле- 
менты, подлежащие связыванию, даются учащимся в 
виде внешних раздражителей. 

Важной составной частью процесса учения является 
овладение учащимися приемом установления первичных 
ассоциаций. Эти приемы мы показали в предыдущих 
главах: прием установления пространственных соотно- 
‘шений между элементами геометрических фигур или 
проекционного чертежа, между элементами физической 
карты и т. п. 

Рассмотрим вторичные ассоциации. Они 01- 
личаются от первичных по процессу их установления. 
Приведем пример. Учащимся УИ класса, после того как 
они усвоили вводный курс физической географии СССР, 
задавался такой вопрос: «Изучая какие предметы и яв- 
ления, ты встретился с признаком «направление»; рас- 
сказывая о каких предметах или явлениях, ты говоришь 





1 См. работы Т. А. Корман (1950), Е. М. Кулрявцевой (1954), 
Н. Д. Левитова (1958) и др. В книге Д. Н. а 
Н. А. Менчинской (1959) обобщены факты, относящиеся к этому вс 
просу. 
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направлении?» ' До этого эксперимента, работая с 
изической И климатической картами, а также с картой 
природных зон, учащиеся не обобщали предметы на кар- 
ле по признаку «направление», т. е. не устанавливали 
х связеи ЕН этими предметами. Вследствие 
этого в их памяти не были образованы связи между по- 
нятиями по признаку «направление» (напомним, что в 
предыдущем случае, при установлении первичных ассо- 
циаций, последние закреплялись у школьника в вид 
связанных между собой понятий). 

Для того чтобы ответить на наш вопрос о признаке 
«направление», учащийся, во-первых, вспомнил те поня- 
тия, которые он усвоил в разных разделах вводного кур- 
са. и соответствующие объекты на карте. и, во-вторых, 
установил новые для него связи между этими понятиями 
Так, например, некоторые учащиеся, опираясь на изве- 
стный им план физико-географической характеристики 
местности, связали по признаку «направление» те поня- 
тия, которые входят в последовательные пункты плана 
(понятия о географическом положении, поверхности, 
климате и т. д.). 

Такие связи между понятия 
ит. п. мы назвали вторичными ассоциациями. Они ха- 
рактеризуются следующими показателями. Во-первых, 
учащийся предварительно не устанавливает связей (ас- 
социаций) между внешними раздражителями в процессе 
восприятия, как это имеет место при первичных ассо- 
циациях. Во-вторых, учащийся связывает такие пред- 
ставления или понятия, которые ранее были сформи- 
рованы независимо друг от друга как отдельные, В 071- 
личие от первичных ассоциаций 

Понятия, представления ит п,, воспроизведенные 
Учащимися при установлении вторичной ассоциации. 
играют ту же роль, как и внешние раздражители при 
Установлении первичных ассоциаций. Вторичные ассо- 
циации устанавливаются на материале памяти, т. ©. яв- 
я связями между элементами ранее усвоенных зна-‘ 
ий. 


первичны 


ми или представлениями 


—_—_щд 
\ Аналогичный эксперимент описан в первой главе монографии. 
? Можно полагать, что к вторичным ассоциациям относятся та- 
кие, которые И.П. Павлов (1951) отметил как связь между пси- 
Хическими явлениями: впечатлениями, "словами, мыслями И Т. п. 
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Для того чтобы определить, является ли данна 
связь, например между представлениями, первичной 
или вторичной, надо выяснить, как была Установлена 
эта связь: закрепились ли в памяти учащегося Уже ра. 
нее связанные в процессе восприятия элементы ИЛИ Же 
учащийся связал в своей памяти изолированные пред. 
ставления. Например, учащемуся УП класса предла. 
гается рассмотреть топографический план и представить 
себе на его основе реальную местность. До этого зада- 
ния учащийся видел картину, изображающую эту мест- 
ность в перспективе; рассматривая картину, он устано- 
вил пространственные связи между предметами, кон. 
статируя, какие предметы расположены на переднем 
плане, на горизонте, за холмом ит. п. 1. Выполняя на- 
ше задание, учащийся представляет себе виденную кар- 
тину со всеми связями в ней. В этом случае связи между 
представленными предметами являются первичными. 

Рассмотрим другой случай. Учащемуся предлагает- 
ся это же задание, однако до этого учащийся не видел 
картины, изображающей заданную местность. На осно- 
ве топографического плана он представляет себе реаль: 
ную местность, при этом предметы располагаются в 
мысленной картине иначе, чем на топографическом пла- 
не: одни помещаются ближе, другие дальше и т. п. Тем 
самым учащийся устанавливает новые для него прост- 
ранственные связи между представленными предметами, 
поскольку в процессе восприятия эти связи не устанав- 
ливались. Такие связи между представлениями (или по- 
нятиями и т. д.) мы и назвали вторичными. 

Следует отметить, что ассоциации, которые изуча- 
лись в старой ассоциативной психологии, мы можем г 
нести частью к первичным, а частью ко вторичным 
В ассоциативной психологии ассоциациями назывались, 
как известно, связи между «идеями» или «содержания- 
ми сознания», например между образами, словами, чис- 
лами и т. п. закрепленными в памяти испытуемого. 
Связи между внешними раздражителями — в процессе 
их восприятия — в этой психологии не относились к ас- 
социациям. Изучение связей ограничивалось, как извест- 
и - 


См.” вторую главу монографии р 
1 х н их ций 
нашу задачу не входит критика о 

в различных направлениях старой ассоциативной психо: : 
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Но, элементарными ассоциациями, не характерными для 
мыслительной деятельности. В ассоциативной психоло- 
тии В большинстве случаев изучались ассоциации, кото- 
ые мы относим к первичным ассоциациям, закреплен- 
ным в памяти учащихся в виде представлений. Однако 
в отдельных работах упоминаются и те ассоциации, ко- 
торые мы называли вторичными. Так, например, неко- 
торые авторы ставили вопрос об ассоциациях (по сход- 
ству) между теми «содержаниями сознания», которые 
не были связаны в прежнем опыте испытуемого (см. ис- 
следование В. Н. Ивановского, 1909). 

Следует подчеркнуть, что представители ассоциатив- 
ной психологии рассматривали образование ассоциации 
как единственный механизм всей психической деятель- 
ности человека. С нашей же точки зрения ассоциации 
играют важнейшую роль в познавательной деятельно- 
сти учащихся, но, однако, последнюю нельзя целиком 
‚ свести к ассоциациям. 

Вторичные связи могут тут же исчезнуть из памяти 
(как и первичные ассоциации) или же, при соответст- 
вующем закреплении, эти связи сохраняются в памяти 
в виде связанных между собой понятий, представлении 
ИТ. п. 

Обучение учащихся приему установления вторичных 
ассоциаций мы показали и на материале системы поня- 
тий, как отмечено выше, а также при формировании У 
школьников представлений (см. вторую главу). Учащие- 


ымИ А ся обучались устанавливать пространственные соотноше- 
ий 108 ния между предметами в мысленной картине местности, 
# и представленной на основе топографического плана или 
де я о физической карты. Е 

ий РЕ Помимо первичных и вторичных ассоциации, в усвое- 
я И) | нии знаний важную роль играют про межуточные 
й и ии | ассоциации, которые по процессу их образования 
и т находятся между первичными и вторичными. Промежу- 
Уи точная ассоциация — это связь межлу внешним раздра- 
ий ри й | жителем ° (воспринятым) и имеющимся понятием го 
о представлением. Внешний“ раздражитель может р 
НЕ знакомым. Например, учитель рисует на доске БЕны о 
р учащимся (УП класса) геометрическую ФитуРУ_ рим: 

И. Роводит в нем диагонали и предлагает учас мся вспо} 
нали этих двух фигур. 


ЧИТЬ квадрат и сравнить диаго 


этом случае учащийся выделяет и связывает диагона- 
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ли двух знакомых фигур, одна из них является Воспри. 
нятым внешним раздражителем, а Вторая — представ. 
ленный квадрат. Е 

В других случаях внешний раздражитель 
новым. Например, учащийся (УП класса) только что ус. 
воил на уроке новое понятие «трапеция» с помощью 
объяснения учителя и соответствующего чертежа. После 
этого учитель предлагает учащемуся задание: ВСПом- 
нить ранее усвоенное понятие о прямоугольнике и пред- 
ставить себе эту геометрическую фигуру. (В этом слу. 
чае слова учителя являются раздражителем, в ответ на 
который учащийся воспроизводит понятие «прямоуголь- 
ник» и представляет ранее виденный прямоугольник.) 
Далее учитель дает учащемуся второе задание: указывая 
на чертеж трапеции и на записанное на доске определе- 
ние понятия «трапеция», учитель предлагает сравнить 
трапецию с представленным прямоугольником и отме- , 
тить их сходство и различия. В этом задании на учаще- зитующие услова 
гося воздействуют уже иные раздражители. Помимо слов Мы формировал 
учителя, записи на доске и чертежа трапеции, роль раз- Прруежуточных ас 
дражителей играет и образ прямоугольника, и воспро- МТ заданный ТОП 
изведенное понятие «прямоугольник»/ Учащийся срав- Потамяти = 
нивает трапецию на чертеже и представленный прямо- 1) соотв 
угольник и вычленяет в этих фигурах их сходные приз- 
наки.`Обе фигуры являются четырехугольниками, в них 
имеются параллельные стороны: в трапеции параллель- 
ны основания, а в прямоугольнике — противоположные 
стороны. Тем самым учащийся связывает новую для не- 
го воспринятую фигуру и представленную фигуру по их 
сходным признакам. (Далее учащийся отмечает разли- 
чия между этими геометрическими фигурами.) 

Таким образом, в промежуточной ассоциации один 
элемент является воспринятым внешним раздражителем 
(как в первичных ассоциациях), а вторым элементом 
служат воспроизведенные знания (как это имеет место 
во вторичных ассоциациях). 

В приведенном примере промежуточная ассоциация 
представляет собой связь между новыми и старыми зна- 
ниями. Новые знания даются учащимся с помощью 
внешнего раздражителя. Старые знания — это воспро- 
изведенные понятия и представления, которые в свою 
очередь играют роль раздражителей. 

некоторых случаях промежуточная ассоциация яв- 


ЯвВлястся 
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тели. Помимо | 


рапеций, ль 


ляется новой связью между элементами старых знаний. 


Например, в качестве внешнего раздражителя учащему- 
ся дается знакомый ему предмет. Учащийся связывает 
этот воспринятый предмет с другим, представленным 
знакомым предметом. 

С нашей точки зрения, к промежуточным ассоциаци- 
ям относятся описанные в литературе связи между но- 
выми и старыми знаниями, но при определенных усло- 
виях: если в виде внешних раздражителей учащемуся 
даются только новые знания, но не старые, старые же 
знания учащийся воспроизводит сам, по памяти. Мы по- 
лагаем, что к промежуточным ассоциациям можно от- 
нести и ассоциации, описанные в исследовании А. Н. Ле- 
онтьева (1954): связи между данными «воздействующи- 
ми условиями» и ранее усвоенными системами связей. 
С нашей точки зрения, в этом случае испытуемый свя- 
зывает воспринятый им внешний раздражитель («воз- 
действующие условия») и воспроизведенные знания. 

Мы формировали у школьников прием установления 
промежуточных ассоциаций, когда обучали их связы- 
вать заданный топографический знак и представленный 
(по памяти) соответствующий ему предмет. 

Итак, мы описали первичные, вторичные и промежу- 
точные ассоциации, которые различаются по процессу 
их установления. Общим для этих трех видов ассоциа- 
ции является то, что они представляют собой связи меж- 
ду воспринятыми или воспроизведенными элементами и 
закрепляются в памяти в виде отдельных или связанных 
между собой понятий, представлений и т. п. 

Каждый из этих видов ассоциаций в свою очередь 
можно подразделять на подвиды по известным в психо- 
логии показателям. : 

а) Связи могут устанавливаться между восприняты- 
ми или представленными предметами по их смежности 
Или по сходству. Это будут известные в психологии ас- 
социации по смежности (например, пространственные 
Связи между двумя пунктами на географической карте) 
Или ассоциации по сходству. Последние выражаются, 
запример, в связывании нескольких геометрических фи- 

Ур по их : ‹одным признакам. 

6) ОИ жа описанных выше вк 
ВИДОВ) можно делить и по другому основанию в зави- 


Симости от того. как выделяются элементы, которые ня 
Е 5 














лежит связать: из одного контекста или из Разных 
пример, в некоторых случаях учащийся связывает ' 


ставления, сформированные в одном Разделе данного 
учебного предмета; в других случаях ассоциации уста. 


навливаются между представлениями, 
сформированы в разных разделах. 

в) Правомерным является деление ассоциаций по не. 
которым свойствам связываемых элементов, например, 
на словесно-логические связи и наглядные связи. Те й 
другие играют, как известно, большую роль в усвоении 
знаний, в формировании понятий и представлений. Сло. 
весно-логические связи выражаются в суждениях, на- 
пример в определении понятий; к наглядным относятся 
пространственные связи, например те, которы учащий- 
ся устанавливает между предметами, элементами черте: 
жа, элементами географической карты и т. П., СВЯЗИ 
между образами и др. 

г) Ассоциации можно делить и по признакам их на- 
правления и подвижности. При усвоении знаний учащий- 
ся должен устанавливать разные по направлению связи. 
Так, заучивая стихотворение, учащийся связывает его 
строчки только в одном направлении — от первой до по- 
следней. Это будут односторонние ассоциации. При ов- 
ладении начальной арифметикой учащийся обучается, 
как известно, прямому и обратному порядковому счету 
(например, от 1 до 10 иот 10 до 1). Иначе говоря, уча- 
щийся устанавливает двусторонние связи между числа- 
ми — прямые и обратные. 

От установления двусторонних связей следует отли- 
чать явление их перестройки. Предположим, что учащий- 
ся обучался только прямому счету, т. е. установил толь- 


Которые был 


этого учащийся использует прямые связи, но мысленно 
перестраивает их; например, представляет себе напи- 
санные цифры от | до 10 и мысленно «читает» этот ряд 
в обратном порядке. Перестройку связей мы описали Н 
в главе о формировании понятий. У школьников был“ 


закреплены связи: геометрические тела — ры т 
проекций. В новом задании учащиеся перестраивали Е 
связи на обратные: форма проекции — геометрическ 


— т 
тела. Тот факт, что связь поддается перестройке к мы 
мой в обратную, указывает на еб подвижность. Так 
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азом, установление дву 
сти прямых связей 
Любой из наших трех видов ассоциаций можно 
‚влить на подвиды и в зависимости от того, устанавли- 
ваются ли отдельные связи или же небольшие их груп- 
пы, или системы связеи. 

Все описанные виды и подвиды ассоциаций играют 
большую роль в усвоении знаний. 

Необходимо, как нам кажется, специально формиро- 
вать У школьников во всех учебных предметах приемы 
установления первичных, вторичных и промежуточных 
ассоциаций, учитывая их подвиды. 

В советской психологии рассматриваются различные 
классификации ассоциаций, построенные на разных 
принципах. Не касаясь всех классификаций, мы сопо- 
ставили наше деление ассоциаций с классификацией 
Ю. А. Самарина (1955). Ю. А. Самарин в качестве осно- 
вы для деления ассоциаций одновременно использует 
несколько признаков, среди которых наибольшее ‘значе- 
ние имеют два следующих: во-первых, системность ассо- 
циаций и, во-вторых, характер выделения элементов для 
их связывания — из одного контекста или из разных. По 
этим признакам Ю. А. Самарин делит ассоциации на 
«локальные», «частносистемные», «внутрисистемные» и 
«межсистемные», как мы отмечали выше. Эти четыре 
труппы ассоциаций с нашей точки зрения являются не 
основными видами, а подвидами. Каждый из наших ви- 
дов ассоциаций — первичных, вторичных и промежу гоч- 
НЫх — можно было бы подразделить на подвиды: «ло- 
альные», «частносистемные» и т. п. Например, при УС 
ановлении первичных ассоциаций, в процессе восприя- 
Тия учебного материала, могут иметь место ассоциации, 
описанные Ю. А. Самариным. При усвоении географии 
Учащийся (УП класс) связывает элементы в пределах 
данного частного факта («локальные ассоциации»), а 
Также устанавливает связи, относящиеся к данному раз- 
ДЕЛУ курса («частносистемные»). Далее учащииея с#*- 
ЗЫВает материал, который он воспринимает из раз" 
Газделов курса («внутрисистемные»). Он те 
Также связи между фактами, расемотренны? 
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ных учебниках (по географии, ботанике и 


т. п.) Ч 
представляет собой «межсистемные» или «межпредщей 
ные» ассоциации. Если же аналогичные ассоциации ‚ 


Уста. 
РоЦесее вос. 


удут Четыре 


навливаются на материале памяти (а не в п 
приятия), то, с нашей точки зрения, это б 
подвида вторичных ассоциаций. 

Следует отметить, что расширение системнос 
зей (от «локальных» до «межсистемных») не обя 
но совмещается с другими признаками: 
установления связей в пределах одного к 
новлению связей между элементами из 
тов. Например, учащийся может установ 
фактами, рассмотренными в учебнике 
учебнике ботаники (т. е. связь между 
разных контекстов). Однако эта связь М 
отдельной, частной, установленной вне с 
И, наоборот, учащийся м 
делах одного раздела уч 
учебников), но это могут 
большая их система. 

Таким образом, на 
на ином принципе, чем 
не исключает последн: 


ТИ свя- 
затель- 
< переходом от 
онтекста К уста- 
разных контекс- 
иТЬ связь межд} 
географии и в 
элементами из 
ожет являться 
истемы связей, 
ожет установить связи в пре- 
ебника (не касаясь разных 
быть не отдельные связи, а 


ша классификация, построенная 


классификация Ю. А. Самарина, 
ЮЮ. 


2. О некоторых трактовках понятия < 


ассоциация» 
в зарубежной и советской псих 


ологии 


С изложенных позиций рассмотрим некоторые рас- 
пространенные концепции ассоциаций. 

Е известно, в старой ассоциативной психологии 
ассоциация трактовалась как связь между различными 
«содержаниями сознания» и прежде всего между пред- 
ставлениями. В результате связывания раздражителей 

памяти человека Образуется связь представлений, ко- 
торую ассоцианисты и называли ассоциацией. Напри- 
мер, ребенок запоминает определенный звук в связи с 
соответствующей буквой. При определенных условиях 
эта связь запечатлевается в памяти, т. е. образуется ас- 
социация. Наличие ассоциации выражается в том, что 
например буквы, вызываег 
соответствующего звука. 
в ассоциативной психологии т 
ями, установленная в процессе и; 


появление одного элемента, 
воспроизведение второго, т. е. 

Таким образом, 
между раздражител 
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восприятия, не называется ассоциацией. Тем самым те] 
мины «связь» и ‹ассоциация» неправомерно риббвекатя 
азное значение, и понятие «ассоциация» я 
Связь, установленная между воспринятыми разд . 


= ражите- 
лЯМИ, становится, согласно этой концепции, ассоциацией 
только тогда, когда эта связь закрепляется в памяти 


учащегося в виде представления. 


С нашей точки зрения, термины «связь» и «ассоциа- 
ция» являются синонимами; связь между раздражите- 
лями, установленная в процессе их восприятия, и есть 
ассоциация. Ее первичное закрепление осуществляется 
тут же, в процессе восприятия раздражителей, а в даль- 
нейшем она закрепляется в виде отдельных или связан- 
ных между собой понятий, представлений и т. д,, как 
мы показали выше. 

Как известно, Эббингауз и другие представители ор- 
тодоксальной ассоциативной психологии ограничивались 
изучением ассоциаций ощущений и представлений. Об- 
разование ассоциаций как один из важнейших мысли- 
тельных процессов этими психологами не рассматрива- 
лось. 

В современной зарубежной психологии широкое рас- 
пространение имеют теории, трактующие ассоциацию 
как связь между раздражителем и ответом. Среди этих 
теорий большое место занимает теория Торндайка 
(1932), изложенная в его работах, относящихся пример- 
нок 20—30-м годам. В современной зарубежной психо- 
логии появляются многочисленные работы, основываю- 
°Щиеся на этой теории. ы : 

Торндайк рассматривает процесс учения как Щи 
вание связей (коннексий) между раздражителем и ы Е 
_ между ситуацией-и реакцией. Эти связи он выр: 

ет формулой $—К. У, 

о аа обозначает любые разра 
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вк СИНОНИМЫ, мы = т" еее то, что 

о ВЫЙ ответ испытуемого. Нани м и централь- 

торые авторы называют ‘нача’ 
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жной сихологии исполь- 
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ным звеньями ответа, Торндайк не относит к понятию 
ответа. Е 

Процесс образования связей $—Е Торндайк ПОНИМа- 
ет таким образом. Ситуация обычно состоит из ряда 
элементов ($1, 52, 5з...), которые могут вызвать частные 
ответы, образующие общую реакцию (ги, Го, гз...). 

Например, при усвоении арифметики учащийся уста- 
навливает связь: 

55-55 = 10, 15, 20 
5 В 
В ответ на ситуацию, состоящую из четырех пятерок, 
учащийся считает и последовательно отвечает: «десять», 
«пятнадцать», «двадцать». После некоторого упражне- 
ния учащийся на ту же ситуацию отвечает одной циф- 
рой: двадцать. Решая задачи, учащийся связывает от- 
дельные элементы условия с элементами ответа; напри- 
мер, слова «продано за столько-то» (раздражитель) он 
связывает с вычитанием (ответ). Или же учащийся свя- 
зывает все условия в целом с ответом. Показателем 
образовавшейся связи $—В Торндайк считает тот факт, 
что новое появление $ вызывает ответ ВЮ. 

Большое внимание Торндайк уделяет условиям обра- 
зования связей $—В: закону повторения, закону эффек- 
та, влиянию «соотнесенности» раздражителей и т. д. 
В процессе учения автор констатирует наличие и более 
сложных связей $—КВ действующих, например, в реше- 
нии проблемных задач. В образовании этих связей суще- 
ственную роль играют ранее сложившиеся связи, пред- 
ставляющие собой «умственные системы». Многие из 
этих систем являются, по мнению Торндайка, «прирож 
денными», «присущими уму». Наличие у испытуемых 
таких систем выражается, например, «в вариативности» 
ответов на заданное слово (в эксперименте на свободные 
ассоциации); данное слово может вызвать у испытуемо- 
го слово, противоположное по смыслу, слово-синоним И 
т. д. Действие «прирожденных» систем обнаруживается 
также в назывании целого при предъявлении части, в На- 
зывании раздражителей в обратном порядке и т. д: 
В процессе учения действуют и «привычные» системы 
связей, которые, в отличие от «прирожденных», создают- 
ся опытом, упражнением. Такие системы выражаются, 
например, в назывании алфавита, рядов чисел и т. д. 
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Ребенок овладевает иностранным (Французекин) 
словом «сШеп» (собака). Процесс овладения этим Село. 


вом характеризуется образованием трех связей «раз- 
дражитель — ответ» (или $—В, «ситуация — реакция»; 


Раздражитель Ответ Образовавшаяся 
связь 
1. Собака (А) Слово „собака“ на АХ 
родном языке (Х) 
2. Картина, изобра- Слово „собака“ на АВ-—Х 


жающая собаку (А), родном языке (Х) 
и надпись „степ“ (В) 
3. Слово „сШеп“ (В) Слово „собака“ на ВХ 
родном языке (Х) 


Согласно этой схеме, ребенок последовательно свя- 
зывает разные раздражители с одним и тем же ответом, 
Т. е. со словом «собака» на родном языке (Х). Раздра- 
жители А и АВ в третьем случае заменяются раздра- 
жителем В и закрепляются связью В — Х!. 

Следует подчеркнуть, что под термином «ответ» («ре- 
акция», «ответная реакция») Торндайк понимает внеш- 
не выраженные действия, т. е. словесные или двигателъ- 
ные, которыми испытуемый отвечает на заданные раз- 
дражители. 

Рассмотрим, являются ли связи, которые ребенок 
установил (хотя бы в двух первых случаях), связями 
«раздражитель — ответ», как это полагает Торндайк. 

С нашей точки зрения, в этих примерах ребенок свя- 
зывает внешние раздражители в процессе их восприя- 
тия, а не раздражитель с ответом. Так, в первом слу- 
чае для образования ассоциации должны быть два вне- 
шних раздражителя: реальная собака и слово «соба- 
ка», которое произносится взрослым. Ребенок мыслен- 
но связывает эти два раздражителя в процессе их вос- 
приятия. Это и есть, как мы полагаем, образование ас- 
социации. В данном случае условие образования свя- 
зи заключается в следующем. Материал для двух чле- 
нов связи (реальная собака и слово «собака») дан ре- 
бенку в виде внешних раздражителей. На это послед- 





1 Мы не излагаем соображения Торндайка о том, как НЫ 
ся образование этих связей от образования условных. еее 
наши задачи также не входит сопоставление понятий «условн 
рефлекс» и «связи 5$—В» Торндайка. 
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нее условие, а именно на то, что слово «собака» дается 
ебенку взрослым, Торндайк не указывает. Ответ!, как 
это объясняет Торндайк, заключается в произнесении 
слова «собака». Этот факт Торндайк использует для 
доказательства того, что ребенок якобы связывает «раз- 
дражитель с ответом». С нашей точки зрения, тот факт, 
что ребенок повторяет слово «собака» вслед за взрос- 
лым, не доказывает наличия связи «раздражитель — от- 
вет»: ребенок связывает два воспринятых внешних раз- 
дражителя (собаку и слово) в определенных условиях, 
т.е видя собаку и повторяя слово «собака». В данном 
случае один из раздражителей используется для ответа 
(путем повторения заданного слова); это характеризу- 
ет условия образования связи между воспринятыми эле- 
ментами и не говорит о наличии связи «раздражитель — 
ответ». Связь, установленная между двумя раздражи- 
телями (при их восприятии), как мы полагаем, закре- 
пилась в памяти ребенка в виде ассоциации: слово «со- 
бака» — образ. Наличие этой ассоциации можно было 
бы доказать воспроизведением: если ребенок увидит со- 
баку, он произнесет слово «собака»; если он услышит 
слово «собака», то покажет на реальную собаку. Ина- 
че говоря, ребенок в данном случае может воспроизвес- 
ти двустороннюю связь (А —Б; Б—А). Допустим, что 
связь между словом «собака» и образом собаки, за- 
крепившаяся в памяти ребенка, является одновремен- 
Но связью «раздражитель — ответ». Тогда нам приш- 
лось бы констатировать, что эта связь может быть 
только односторонней: раздражитель (реальный пред- 
мет) вызывает ответ (слово). Обратного соотношения 
Здесь не может быть. Интересно отметить, что в том 
случае, когда Торндайк говорит о двусторонних связях, 
он приводит в качестве примеров не связи 
«раздражитель — ответ», а связи между числами при 
прямом и обратном счете и т. п., т. е. между внешними 
Раздражителями. 

о втором случае, с нашей точки зрения, ребенок 
Также связывает не раздражители с собственным отзе- 
Том (как полагает Торндайк), а два внешних раздра- 
Жителя в процессе их восприятия: картину, изобра- 
© 

' Ниже мы специально рассматриваем вопрос о составе ответа 


в 
концепции Торндайка, 
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жающую собаку (которая уже была связана ребенком 
со словом «собака»), и написанное слово «сШеп». В г 
зультате в памяти ребенка закрепляется связь: слово 
«сШеп» — слово «собака». Условия образования Этой 
связи таковы: оба эти слова давались ребенку в Виде 
внешних раздражителей и установление связи ЯВЛЯлоСЬь 
ответной реакцией ребенка. Эти условия, как и в пре. 
дыдущем случае, не дают оснований говорить о том, что 
здесь якобы образуется связь «раздражитель — ответ» 
($—Ю). 

Итак, мы рассмотрели концепцию Торндайка, трак- 
тующую ассоциации как связи $ —В (раздражитель — 
ответ), и показали неправомерность этой трактовки. 
Как отмечено выше, в этой формуле под термином «от- 
вет» («реакция») Торндайк понимает внешний ответ, 
например словесную реакцию испытуемого. Этого воп- 
роса мы намеренно не касались, рассматривая понятия, 
связи в концепции Торндайка. 

Теперь продолжим критику по вопросу о составе «от- 
вета» («реакции») в концепции Торндайка. В зарубеж: 
ной психологии это понятие в теории Торндайка неод- 
нократно подвергалось критике. Доказывалось, что в 
действительности «ответ» испытуемого не сводится к 
словесным и двигательным действиям, но включает в 
себя и «центральное» звено, т, е. процессы, которые 
внешне не проявляются!. 

Как правомерно подчеркивает Хильгардт (1945), 
еще Вудворт изменил формулу $ — В на $—О-—К. 
Знак О говорит о том, что между раздражителем 
(311$) и ответом есть промежуточный процесс в ор- 
ганизме. В современной зарубежной психологии поя- 
вилось немало работ, в которых изучается ответная ре“ 
акция как сложная деятельность, включающая в себя 
воспроизведение ранее сформированных знаний, мыс- 
лительные процессы и т. д. Так, Берлайн (1954) под- 
черкивает, что в ответную реакцию испытуемого входит 
воспроизведение понятий и т. п., которые в свою очередь 
становятся «самостимуляцией» и вызывают различные 





' Сам Торндайк в свое время сделал попытку восполнить и 
тральное звено в связях ‹раздражитель— ответ», используя рН 
денные выше понятия о системах коннексий и об их воспроизведе 
нии в процессе образования ассочиаций. 
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«внешние» ответы. В работе Мандлера (1954) рассмат- 
иваются реакции испытуемого на воспроизведенное 
понятие, которые внешне могут и не проявляться". 

Детерминированность чувственных процессов внеш- 
ними раздражителями и роль этих процессов в ответной 
деятельности организма изучались в работах Е. Н. Со- 
колова (1957), Л. М. Веккера (1955), А. Н. Леонтьева 
(1959) и др. 

Понятие «ответ» в концепции Торндайка подверга- 
лось критике и со стороны советских психологов, напри- 
мер в книге Д. Н. Богоявленского и Н. А. Менчинской 
(1959). 

Неправомерное сужение понятия «ответ» в концеп- 
ции Торндайка ярко выражено в приведенном выше 
примере из его работ. Во всех трех случаях на ребенка 
воздействуют разные раздражители. Однако в трех от- 
ветных реакциях Торндайк учитывает только произне- 
сение ребенком слова «собака», не рассматривая 0с- 
тальные компоненты ответной реакции, например вос- 
приятие раздражителя, воспроизведение закрепленных 
связей и т. п. 

Встает вопрос: остается ли в силе наша критика по- 
нятия связи $ — В, если в этой формуле ответ (реак- 
ция) трактуется правильно, т. е. не только как внешнее, 
«конечное» звено? 

Мы показали, что ответная реакция учащегося име” 
ет сложный состав. В нее входят восприятие раздра- 
жителей, воспроизведение ранее образованных связеи 
(в виде понятий, представлений и т. д.), самый процесс 
установления связей между внешними раздражителя“ 
ми ит. п. 

С этих позиций мы вернемся к примеру, привелОВ: 
ному нами выше (из работ Торндайка). В этом ре 
ре мы теперь будем рассматривать «ответ» а 
точки зрения, как сложный процесс а, 
не ограничивающийся словесным ответом. гы а 
Что и при этих условиях образуется связь и. . 
ними раздражителями, а не межлу май: С В 
ответом». Для этого рассмотрим втором А ажителя 
шей точки зрения, в этом случае состав зар Е 
И состав ответа будут такими: 


А 


Ра 56в). 
' Подробнее об этом см. в нашен статье '(195; к 











Раздражитель Ответ 


Картина, надпись а) восприятие раздражителей, их ана 
„сШеп“ Лиз; Е 
6) воспроизведение ранее за 
ной связи между образом соба 
вом „собака“; 
в) установление связи между внешними 
раздражителями (картиной и Словом 
„сНеп“), связывание слова „СШеп“ с вос. 
произведенным словом .собака“; 
г) произнесение слова „собака“ 




























Креплен- 
КИ И сло- 


Допустим, что здесь образуется связь «раздражи- 
тель — ответ», Тогда это означало бы, что ребенок свя- 
зывает «раздражитель» (т. е. картину, надпись «сШеп») 
со своим собственным «ответом». Но поскольку «от- 
вет» состоит из многих компонентов, как это видно из 
схемы, нам пришлось бы констатировать, что ребенок 
связывает: раздражители (картину, слово «сШеп») с 
собственным процессом восприятия; эти же раздражн- 
тели —с собственными процессами воспроизведения 
связей, а также и с процессом установления связей 
между внешними раздражителями и т. д. Неправомер- 
ность этих допущений очевидна. В действительности 
ребенок связывает не «раздражитель» с «ответом», а 
два внешних раздражителя в процесс их восприятия. 
Тем самым образуется связь между этими раздражите- 
лями, а не связь $ — К. При этом установление связи 
осуществляется с помощью ранее сформированных 
знаний. 

Подчеркнем, что процесс установления связи входит 
в состав ответа: ребенок в ответ на воздействие раздра- 
жителей связывает два воспринятых раздражителя. Это 
доказывает детерминированность процесса установле- 
ния связей. 

В зарубежной психологии ставился вопрос также 
И 0б ассоциациях между раздражителями в процессе 
восприятия последних. Так, Майер и Шнейрля (1942) 
выдвигают гипотезу, что в процессе усвоения (1еагиз) 
основным является изменение «сенсорной интеграции», 
а именно «сенсо-сенсорных» ассоциаций ($ — 5). Эти 
ассоциации авторы противопоставляют сенсо-моторным‘ 
ассоциациям ($ —Ю). 

Спенс 6 расширяет проблему $ —КВ и $ — 5. 
Большинство теорий усвоения (еагипе) он делит на 
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нейшую роль играет усвоение и узнавание соот 
между раздражителями: между предметами, и 
вами, словами, причиной и следствием и т. 
ко соотнесение раздражителей в процессе их Восприя- 
тия автор не называет процессом образования связей, 
К этому последнему процессу он относит связывание 
раздражителя с ответом, придерживаясь Формулы 


НоШений 
Х свойст. 
д. Одна. 


Рассмотрим некоторые концепции ассоциаций в со- 
ветской психологии. Выше мы отметили концепции, в 
которых ассоциации правомерно трактуются как свя. 
зи, установленные между внешними раздражителями 
при их восприятии, и как связи между психическими 
образованиями (Б. Г. Ананьев, Ю. А. Самарин и др.). 
Однако остается неясным, как авторы соотносят поня- 
тие «связь» («ассоциация») с формулой $ — В. 


Н. Ф. Добрынин (1953, 1958) правомерно подчерки- 
вает роль ассоциаций и их систем в психической дея- 
тельности человека. Автор выдвинул концепцию значи- 
мости в трактовке ассоциаций. Объективная жизненная 
значимость школьных предметов приобретает личную 
значимость для учащегося. Показателем этой последней 
значимости являются чувства, потребности, интересы, 
связанные с усваиваемыми знаниями и с осознанием, 
для чего эти знания нужны. Н. Ф. Добрынин показал, 
что при соответствующем обучении учащиеся «овладе- 
вают значимостью». Например, учащиеся осознают зна- 
чимость чтения, понимая, что оно дает возможность чи- 


тать интересные книги самому, без помощи взрослых 
ит. п. 


С нашей точки зрения, явление значимости играет 
большую роль в усвоении знаний, и в частности в уста- 
новлении связей. Это явление имеет непосредственное 
отношение к принципу сознательности учения. Этот 
принцип, как известно, представляет собой необходимое 
условие образования и закрепления ассоциаций. 

В работе А. Р. Лурия (1955) показана роль слова } 
формировании временных связей человека и их ты 
ности. Однако автор не ставит задачей разграничи 
психологическое ‘и физиологическое понятия «связи». 

А. В. Запорожец (1958, 1960) изучает Е 
лекторные связи при выработке у детеи двигател 
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навыка. Вопрос об образовании связей между раздра: 
жителями и о роли этих связеи в ориентировочных ре- 
акциях ребенка автор не рассматривает. 
В некоторых работах советских психологов понятие 
«ассоциации» отождествляется с физиологическим по- 
нятием о временной нервной связи. 
Своеобразная концепция ассоциаций выдвинута 
П.А. Шеваревым (1946, 1959)'. Изучая ассоциации, 
близкие к так называемым «ассоциациям по смежнос- 
ти», автор разграничивает понятия «наличие» ассоциа- 
ции и ее «актуализацию». Наличие ассоциации озна- 
чает, что при образовании ассоциации А следовало за 
В и при определенных условиях они связались. Актуа- 
лизация ассоциации выявляется в том, что возникнове- 
ние А влечет за собой В. Не рассматривая все много- 
образные виды ассоциаций, изученных П. А. Шеваре- 
вым, приведем два примера из его работ, чтобы пока- 
зать, как автор трактует понятие ассоциации. При чте- 
нии числа «четыре» актуализируется ассоциация, сос- 
тоящая из двух членов: первый член — это зрительное 
восприятие цифры, вторым является произносимое сло- 
во «четыре». Эту связь между зрительным восприятием 
и произнесением автор и называет ассоциацией. Второй 
пример иллюстрирует ассоциации, которые актуализи- 
руются в соответствии с усвоенным правилом. Эти ассо- 
циации автор называет «обобщенными». П. А. Шеварев 
подвергает психологическому анализу действия учаще- 
гося, которые совершаются в соответствии с определен- 
НЫМ правилом, например с правилом умножения одно- 
члена (в курсе алгебры). В правилосообразное денст- 
вие входит сознавание конкретной ситуации и выполне- 
ние операций, которые требует данное правило. Автор 
изучает, из каких психических процессов состоят эти 
правилосообразные действия, и доказывает следующее 
положение: правилосообразное действие предан 
собой актуализацию соответствующей ассоциации. ны 
например, учащемуся, усвоившему умножение ее л 
на на одночлен (по курсу алгебры), дается задача: 


2аь Ж За?. 









полное изложение концеп- 






т ЕН 
' Мы не ставим своей задачей дать 

| 
ции П. А. Шеварева. 
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В решении этой задачи актуализируется ряд ассо а 
аций, состоящих из двух ‚ членов. Первая ассоциаци, 
имеет такой состав: первый член — сознавание, что е 
эффициент двух одночленов находится в пределах пер 
вого десятка чисел; второй член — установка на СО. 
минание действия и запись произведения коэффициен. 
тов (2Ж3=6). Вторая ассоциация включает в еб 
первый член — сознавание, что произведение коэф. 


фициентов записано; второй член — установка на 
| решение вопроса, есть ли в одночленах одинаковые 
буквы. 


Аналогичные два члена ассоциации П. А. Шеварев 
выделяет и в других ассоциациях, которые актуализи- 
руются в решении приведенной выше задачи. Во всех 
случаях первый член ассоциации влечет за собой второй 
член. 

Актуализацию таких «обобщенных» ассоциаций 
П. А. Шеварев рассматривает как «свернутые умозак- 
лючения». Первый член в этих ассоциациях представ- 
ляет собой сознавание родовых и видовых особенностей 
конкретной ситуации (в приведенном выше примере — 
особенностей двух одночленов и знака умножения меж- 
ду ними). Это сознавание совпадает по содержанию с 
меньшей посылкой силлогизма, которая говорит о том, 
чтб мы имеем в данном случае. Второй член этих ассо- 
циаций состоит из сознавания и выполнения конкрет- 
ных действий, что совпадает с выводом в умозаключе- 
нии. При актуализации этих ассоциаций большей по- 
сылкой в умозаключении является правило, в соответ- 
ствии с которым действует испытуемый. Это правило 
может сознаваться или не сознаваться. Однако в ука- 
занные ассоциации, как таковые, сознавание правила не- 
входит. П. А. Шеварев поясняет, что термин «сознава- 
ние объекта», характеризующий первый член связи, ох- 
ватывает широкий круг явлений: процессы ощущении, 
восприятия, представления, мысли. Второй член — это 
внешнее действие, которое может выражаться в обра- 
щении внимания на данный предмет, в произнесе- 
нии определенных слов ит. д. Автор рассматривает 
различные виды обобщенных ассоциаций в зави- 
симости от некоторых особенностей их первого и вто- 
рого члена. г 

В ряде исследований, выполненных под руководст- 
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вом П. А. Шеварева, изучались процессы актуализации 
кобобщенных» ассоциаций на различном О СК. 
териале. Поскольку ассоциации, согласно ны 
П. А. Шеварева, представляют собой связи ава, 
ких процессов, эта концепция отвергает связи «раздра- 
житель — ответ» и связи между воспринятыми или 
представленными предметами. 

С нашей точки зрения, концепция П. А. Шеварева яв- 
ляется спорной. Автор считает компонентами ассоциа- 
ции психические процессы: «сознавание», «восприятие» 
и др., а не образы, понятия и др. Вопрос о том, могут 
ли психические процессы являться членами ассоциа- 
ций, нельзя считать решенным!. В специальных экспе- 
риментах необходимо, как нам кажется, выяснить этот 
общий вопрос — могут ли ассоциироваться психические 
процессы, как таковые? Это тем более важно, что про- 
цессы, которые П. А. Шеварев рассматривает в качест- 
ве первого члена ассоциации, являются очень сложны- 
ми, поскольку в процесс «сознавания» автор включает 
целую систему процессов. 

Следует отметить, что некоторые советские психологи 
разрабатывают концепцию связей «раздражитель — от- 
вет». В отличие от работ Торндайка в исследованиях 
советских психологов изучается не только конечное зве- 
но ответа, но и его начальное и центральное звенья. 
Однако и при этих условиях понятие ассоциации как 
связи между раздражителем и ответом, с нашей точки 
зрения, остается спорным. Мы это показали выше, 
рассмотрев пример, который мы взяли из работы 
Торндайка, но в котором мы учли центральное 
звено о : 

В ие Н. А. Менчинской (1955) вопросу Е 
связях уделяется много внимания. Автор рассматривает 
Образование и актуализацию связей в контексте еж 
литико-синтетической деятельности учащегося при Ре” 
шении арифметических задач. Н. А. Менчинская из 
р ыихь 

' В тех случаях, когда авторы оо Е о ажееск. Тай 
членом ассоциации, фактически речь идет не о не ссоциации может 

лапаред (1903) ‘отмечает, что первым ЕО ия, а продукт 

ыть восприятие, имея в виду не процесс во 


й» обычно 
Этого процесса. Под термином «ассоциации ара песен 
имеется в виду связь не самих процессов, Е 


(впечатлений, образов). 971 











чает различные виды связей!, среди которых большое 
место занимают «правилосообразные связи» (описан. 
ные П. А. Шеваревым), а также связи Между «услови. 
ем задачи и ответом» («раздражитель — ответ»), 

этим последним связям автор относит «множес 


твенную 
связь», которая актуализируется при решении, например, 
задачи на разложение числа «шесть». Первым членом 


этой связи является условие задачи (разложить число 
«шесть»). Второй член представляет собой ответ: 
1-11; 3+3; 5+ Тит. д. «Множественность» этой свя- 
зи, согласно трактовке автора, выявляется в вариатив- 
ности ответа. Характеризуя аналитико-синтетическую 
деятельность учащегося при решении задач со словес- 
ным условием, Н. А. Менчинская отмечает процесс ус- 
тановления соотношений между данными, имеющимися 
В условии. Эти установленные ‘учащимся соотношения 
автор рассматривает как особое явление, которое не ох- 
ватывается понятием связи (ассоциации). 

Следует отметить, что концепция, трактующая ассо- 
циации как связи «раздражитель—ответ», нашла свое 
выражение в работах других советских психологов 
(Н. А. Бикчентай, 1955). 

В исследовании Д. Н. Богоявленского (1957). образо- 
вание ассоциаций правомерно понимается как установ- 
ление связей между объективными языковыми явления- 
ми в процессе их восприятия: между формой и значени- 
ем (например, между звуковой формой слова и значени- 
ем), между значением, облеченным в звуковую форму, 
и значением, имеющим графическое выражение. Одна- 
ко наряду с этими связями Д. Н. Богоявленский прини- 
мает и «правилосообразные» связи П. А. Шеварева, 0 
которых мы говорили выше, несмотря на то что первые 
связи противоречат вторым. 

Концепция ассоциаций как связей между раздражи- 
телем и ответом выражена в книге Д. Н. Богоявленско- 
го и Н. А. Менчинской (1959). Основываясь на учении 

. П. Павлова, авторы подвергают критике теории, } 
которых ассоциации «раздражитель—ответ» (5—К 
трактуются как связи между первым и конечным звень- 
ями условного рефлекса, без учета его центрального ты 
на, без анализа той роли, которую играет взаимодейст 





Я м. 
Мы не излагаем концепцию Н. А. Менчинской в цело 
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ие первой и второи сигнальных систем в образовании и 
закреплении ассоциаций. Д. Н. Богоявленский и 
Н, А. Менчинская делают критические замечания и в 
здрес некоторых других ассоциационистических теорий. 
Авторы рассматривают ассоциацию как простейший 
элемент познавательного процесса. Однако они не пока- 
зывают на конкретных примерах, как они понимают 
«вязь между раздражителем и ответом», включают ли 
они в понятие ответа восприятие раздражителей, вос- 
произведение ранее усвоенных знаний и т. д. Если пер- 
вым членом связи они считают раздражитель, то из че- 
то состоит второй член связи (т. е. «ответ»): из всех 
процессов, которые в действительности входят в ответ, 
или из некоторых? Также остается неясным, в каких со- 
отношениях, по мнению авторов, находятся связи «раз- 
дражитель—ответ» и те связи, которые устанавливают- 
я между предметами, явлениями в процессе восприятия 
ий которые позволяют понять объективные взаимосвязи 
в реальном мире. 
Итак, мы изложили некоторые концепции, по-разно- 
Му трактующие понятие «ассоциация». Эти концепции 
мы рассмотрели с точки зрения вопроса о составе ассо- 
Циации, т. е. о том, что с чем связывается при 
Образовании ассоциации, каков состав воспроизведеннои 
ассоциации. Анализ фактов показал, что’ трактовка ассо- 
Циации как связи между раздражителем и ответом яв- 
Ляется неправомерной. Следует подчеркнуть, что в ис- 
‘Ледованиях, посвященных проблеме ассоциаций, почти 
‘овсем не уделяется внимания вопросу о связи между 
ЗНешними раздражителями и об отношении этих связен 
К так называемым связям «раздражитель— ответ». 


3. Взаимодействие между воспроизведением ре: 
и установлением новых связей при решении зад 
учащимися 


ледую- 
В данной части исследования мы поставили следу 


Й тя 
ЩИЙ вопрос: как взаимодействует процесс установлени 


НОВЫХ связей с воспроизведением ранее А" 


ар 

И при решении задач на применение о. 
Влияние актуализации связей и усвоенных а егося 
приемов на процессы анализа и синтеза учащ 


з 273 
Е 2 
воы Кабанова-Меллёр ь 

















при решении задач показано в многочисленных иссле. 
дованиях: П. А. Шеварева (1946), Н. А. Менчинской 
(19556) и др. В наших исследованиях (1950) мы каса. 
лись вопросов о приемах рассмотрения и преобразова. 
ния наглядного материала и о взаимодействии между 
воспроизведением знаний и установлением соотношений 
на чертеже при решении учащимися геометрических 
задач '. А. Н. Леонтьев (1954) подчеркивает вопрос о 
видоизменениях связей в процессе их актуализации, в 
соответствии с требованиями задачи. 

Л. Н. Ланда (1955) правомерно подвергает критике 
те исследования, в которых аналитико-синтетическая 
деятельность учащихся целиком объясняется актуали- 
зацией ранее усвоенных знаний. Автор показал роль ус- 
военного учащимися метода (способа) рассуждений в 
решении геометрических задач. Однако Л. Н. Ланда 
выдвигает спорное с нашей точки зрения положение о 
том, что мыслительные операции, которые осуществля- 
ет учащийся при решении задачи, определяют актуали- 
зацию знаний. В действительности могут иметь место 
разные формы взаимодействия между двумя сторонами 
решения задачи: между воспроизведением ранее обра- 
зованных связей, с одной стороны, и процессами установ- 
ления новых связей, анализа, абстрагирования и т. д— 
с другой. 

С. Л. Рубинштейн (1958) подвергает критике концеп: 
цию, которая сводит мыслительную деятельность (при 
решении задач) к актуализации усвоенных знаний. Ос 
новным в решении задач автор считает взаимодействие 
между субъектом и объектом. Каждый шаг мышления 
направляется объектом и вместе с тем по-новому рас- 
крывает объект. Это в свою очередь обусловливает 
дальнейший ход мышления. С. Л. Рубинштейн рас- 
сматривает процесс решения задач с точки зрения проб- 
лемы переноса. Перенос характеризуется не тем фактом, 
что обобщенные знания или решение переносятся в Но- 
вые условия. Основой переноса является то, что 0боб- 
щенное решение сохраняется по существу, но соотносит- 
ся с новыми условиями, которые подвергаются анализу. 
При переносе решения с одной задачи на другую важ- 





' Процессы преобразования чертежа изучались т В ие в 
дованиях В. И. Зыковой \(1950), И. С. Якиманской (1959) и д; 
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ную роль играет обоощение двух задач, что достигается 
включением их в единыи процесс аналитико-синтетиче- 
ской деятельности. Особую роль в решении задач 
С. Л. Рубинштейн придает рассмотрению предмета с 
азных точек зрения '. Вопрос об установлении новых 
ассоциаций автор специально не изучает. В статье 
А. А. Ветрова (1959), касающейся концепции С. Л. Ру- 
бинштейна, рассматривается актуализация ассоциаций, 
однако автор также не уделяет внимания вопросу 0б 
установлении новых ассоциаций при решении задач. 

Переходим к изложению эксперимента, в котором 
изучалось взаимодействие между ранее образованными 
связями и установлением новых. 

В этом эксперименте? учащимся предлагалась сте- 
реометрическая задача. Ее решение требовало от уча- 
щегося, во-первых, установления основной (для реше- 
ния) связи на чертеже путем установления ряда соотно- 
шений, абстрагирования и т. д., во-вторых, воспроизве- 
дения теорем в том виде, как они были усвоены, т. е. 
без их перестройки. 

Эксперимент проводился с 28 учащимися [Х класса 
разной успеваемости. При доказательстве различных те- 
орем и при решении задач (из раздела о прямых и плос- 
костях) учащиеся в классе обучались преобразованию 
чертежа. Этот процесс включает в себя вычленение су- 
щественного, рассмотрение элемента (например, отрез- 
ка) с разных точек зрения и установление соотношении 
между элементами чертежа, для того чтобы в итоге по- 
лучить ту фигуру, то соотношение, о которых в обобщен- 
ной форме говорится в теореме. 

эксперименте мы использовали задание на ри 
нение так называемой теоремы о трех перпендикулярах`. 
В этой теореме говорится о соотношениях между не” 
сколькими отрезками (рис. 25). При доказательстве 
Ё—— 


' Вопроса о рассмотрении предмета с разных точек зрения мы 
касаемся в третьей главе монографии. 

? Этот лера приведен как в работе Г. А. Сер 
(1949), который разработал экспериментальные задания, таз Е 
щей статье (1950). 

- В учебнике А. П. Киселева ( 
Гиз, 1958, № 28) теорема формулируется та 
денная на плоскости (Р) через основание 
Дикулярно к ее проекции (ОВ), перпендикулярна ›. 

(см. приведенный нами чертеж на рис. 25). 


«Геометрия», часть вторая, Учлед- 
к: «Прямая (АР), прове- 
наклонной (СВ) перпен- 
лярна и к самой наклон- 
Ной» 
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теоремы заданы следующие соотношения. СВ — наклов. 
ная к плоскости; СБ — перпендикуляр, опущенный и 
конца наклонной на плоскость; ОВ — проекция наклон. 
ной; АЕ — прямая, проведенная на плоскости через осно. 
вание наклонной, перпендикулярно к ее проекции ОВ. 
Требуется доказать соотношение («основное» для теоре- 
мы) между прямыми, которое сформулировано в тексте 
теоремы: прямая АЁ, перпендикулярная проекция РВ, 
перпендикулярна и к наклонной СВ. Все эти соотноше. 
ния (заданные и искомые) четырех прямых, о которых 
идет речь в теореме, являются их существенными при- 
знаками с точки зрения смысла теоремы. 

Эти прямые имеют варьирующие признаки: величина, 
расположение в пространстве и т. п. 

В качестве примера приведем чертеж, иллюстриру- 
ющий одну из возможных вариаций этих прямых 
(рис. 26). 

На рис. 25 перпендикуляр СР и проекция ВО распо- 
ложены слева от прямой АР, а на рис. 26 — иначе. 


( 


Рис. 25 Рис. 26 
На рис. 25 четыре прямые образуют отдельную прост- 
ранственную фигуру, а на рис. 96 прямая АР является 
диагональю квадрата, а прямая ВД — половиной дру- 
гой диагонали. На рис. 27 мы даем тот же чертеж, что 
и на рис. 26, но повернутый на 90°. 

В . эксперименте учащимся предлагался чертеж 
(рис. 28), где прямые даны примерно в таком же поло- 


жении, как на рис. 27, но вся фигура (образованная эти- 
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мн четырьмя прямыми) включена в геометраческое те- 
о— КУб. 


Соотношения, отвечающие теореме, выражены на 


этом чертеже следующим образом: АЕ — прямая про- 
веденная на правой грани куба; эта прямая является 
диагональю квадрата (т. е. правой грани); СВ — на- 
клонная, проведенная к середине прямой АЁ (к точ- 
ке В); СР — перпендикуляр, проведенный из конца на- 
клонной (из точки С) на правую трань куба; эта прямая 


Е 


Рис..87 Рис. 28 


одновременно является ребром куба; РВ — проекция на- 
клонной на правой грани куба; эта проекция одновре- 
менно ‘является половиной диагонали квадрата '. 

Задание формулировалось так: на чертеже изобра- 
жен куб (рис. 28). Соедините мысленно вершину С с точ- 
ками А и В. В треугольнике АВС определите величину 
угла при вершине В. Следует отметить, что, перечерчи- | 
вая этот куб, большинство учащихся соединяло точку С 
с точками А и В пунктирными линиями, как это изобра- 
жено на рис. 28. 

Решение задачи требовало, чтобы учащиеся узнали 
на чертеже пространственную фигуру, которая отвечает 
Теореме и состоит из четырех прямых. Иначе говоря, уча- 
Щиеся должны были абстрагировать пространственную 
Фигуру, «замаскированную» тем, что она заключена в 


Е 


` 


д . Буквы на рис. 28 совпадают с буквами на рис. 95. Это мы сде- 
о для облегчения понимания чертежа читателем. Учащимся да- 
АЛЯ рис. 98 с иными обозначениями, 
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куб и дана в ином положении, чем в КНИЖНОМ чертеже 
С такими задачами учащиеся не встречались в або 

Правильное решение задачи может осуществляться 
путем «схватывания», быстрого узнавания ИСКОМОЙ про. 
странственной фигуры на основе теоремы, без анализа 
чертежа, без установления на нем соотношений. Если‘ 
учащийся сразу узнает пространственную Фигуру, то 
его уже не затрудняет сделать вывод об Угле В в тре. 
угольнике АВС, о котором ставится вопрос в задаце 
В этой пространственной фигуре АР перпендикулярна 

В, значит, угол В в треугольнике АВС прямой (см, 
рис. 28). 

Этот путь решения, отмеченный нами у четырех уча- 
щихся, мы не будем описывать, так как он не дает воз- 
можности наблюдать взаимодействие двух процессов, 
которые нас интересуют: воспроизведения знаний и уста- 
новления новых соотношений на чертеже. 

Поэтому мы ограничимся показом другого, «аналити- 
ческого» пути, который мы наблюдали у девяти осталь- 
ных учащихся, правильно решивших задание. 

В качестве примера приведем решение задания уче- 
ницей А. (сильной по успеваемости). Она прочитала ус- 
ловие, соединила точку С с точками А и В и показала на 
чертеже треугольник АВС и его угол В (0 котором ста- 
вится вопрос в задаче). Тем самым она произвела ана- 
лиз тех элементов и установила те соотношения на чер- 
теже, которые прямо указаны в условии. В этом случае 
условие давало непосредственную опору для установле- 
ния соотношений. 

Рассмотрим, каким путем ученица устанавливала 
нужные соотношения. а 

Первый этап. Ученица рассматривает черте Е: 
констатирует: «Две диагонали боковой грани и 
перпендикулярны, как диагонали квадрата». Она а 
тила диагонали и установила соотношение между ти 
несмотря на то, что о них ничего не сказано в и я 
Ученица сделала вывод о них из указания -в Е 
том, что на чертеже изображен куб. Отсюда нь Н 
тировала, что грани куба — квадраты, а еж ть 
рата — взаимно перпендикулярны. а аа 
лизируя чертеж, ученица не ограничивается те данное в 
посредственно указано, а как бы ре аря куба, уче- 
условии. Заметив диагонали на правой гр ь 
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ница воспроизводит понятие о квадрате и теорему о пер- 
пендикулярности его диагоналей. Воспроизведение этих 
знаний позволяет установить, что данные диагонали пе- 
есекаются под прямым углом „(в соответствии с теоре- 
мой). Из всех многообразных соотношений на чертеже 
оказалось выбранным соотношение диагоналей, потому 
что для следующих этапов решения необходимо именно 
оно. Этот факт показывает, что процессы установления 
соотношений, как и выбор теоремы, характеризуются 
«предвосхищением» следующих этапов решения задачи. 

Второй этап. Ученица анализирует чертеж и го- 
ворит: «Ребро куба СР перпендикулярно к правой гра- 
ни и оно перпендикулярно к любой прямой, проведенной 
через основание перпендикуляра на этой плоскости». 
Следовательно, она вновь установила соотношение, о 
котором не говорится в условии. Кроме того, она сумела 
рассмотреть ребро и правую грань куба с другой точки 
зрения: как прямую и плоскость, перпендикулярные 
между собой. Связав два элемента (прямую СР и плос- 
кость), ученица тем самым выделила это соотношение 
в чертеже. Теорему о прямой, перпендикулярной к 
плоскости, ученица изучала по чертежу, где эти элемен- 
ты изображены в виде единой пространственной фигуры 
и, кроме того, в ином положении, чем в новом чертеже. 
Это показывает, что объективные особенности нового 
чертежа не помешали установить соотношение и вычле- 
нить его. 

Третий этап. Предыдущее соотношение (между 
прямой СР и плоскостью), которое ученица установила, 
по-видимому, дало ей возможность вспомнить о другои 
теореме. Рассматривая прямую СВ, являющуюся ы 
Ной треугольника АВС, ученица говорит: не" 
не перпендикулярна к правой грани, так как = в 
точки (по теореме) нельзя провести два = в 
ра к одной плоскости, СВ — наклонная». с 
этом указала, что прямая СБ (которую она Ре о 
<матривала) — это перпендикуляр, прове ОВ 
КИ С на правую грань, и поэтому прямая ры быть 
ная из этой же точки на ту же плоскость, не о что 
перпендикуляром. Отсюда ученица рый к 

— наклонная к правой‘ Е 

ложетелино Е В условиях задачи указан 


СВс разных точек зрени то 











треугольник АВС. В начале решения ученина Видел 
прямую СВ как сторону треугольника. Теперь же она ас 
смотрела ее как наклонную к правой грани. Тем самы 
ученица мысленно вычленила СВ из треугольника, в Е 
торый она включена. . 

Четвертый этап. Установленное предыд 
отношение (СВ— наклонная к правой грани) позволило 
по-видимому, вспомнить теорему «о трех перпендикуля. 
рах». На это указывает то, что ученица, рассказав о на. 
клонной, обратила внимание на прямую СР как на пер- 
пендикуляр, проведенный на правую грань из конца на- 
клонной. Это выразилось в ее суждении: «Перпендику- 
ляр СР опущен на плоскость из конца наклонной». Зна. 
чит, ученица рассмотрела прямую СР еще с новой точки 
зрения (до этого она рассматривала ее как ребро куба 
и как перпендикуляр к правой грани куба). 

Пятый этап. Воспроизведение теоремы «о трех 
перпендикулярах» позволило ученице произвести даль- 
нейший анализ чертежа и установить еще ряд соотноше- 
ний. Она констатировала, что в этой теореме говорится 
о четырех прямых, тогда как до сих пор она нашла в 
чертеже лишь две из них. Ученица, как это она объяс- 
Нила, стала искать в чертеже проекцию наклонной по 
теореме «о трех перпендикулярах». Эту проекцию она 
нашла, указав половину диагонали, т. е. линию 
Показала она и на четвертую прямую, о которой гово- 
рится в этой теореме: на диагональ АЕ, как на прямую, 
проходящую через основание наклонной. Как ив преды- 
дущих случаях, ученица сумела рассмотреть прямые 
(в данном случае диагонали) с разных точек зрения. 

естой этап. В результате установления цепи 
соотношений и воспроизведения ряда теорем ученица 
нашла в чертеже то соотношение прямых, которое отве- 
чает теореме «о трех перпендикулярах». Она показала 
на чертеже пространственную фигуру, образованную 
этими прямыми и сказала: «РВ — проекция наклонной 
СВ, другая диагональ (АР) перпендикулярна к этой 
проекции и к самой наклонной» (по теореме). Отеюха 
последовал правильный вывод о том, что угол В в тре 
гольнике АВС — прямой. 
. Как показывает ое ученица в процессе о 
ния задачи вычленила четыре отрезка из разных р 
текстов»: одну сторону треугольника (СВ), ребро куб: 
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(СР), половину одной диагонали (ОВ) и вторую целую 
диагональ (АР). Каждый из отрезков был рассмотрен 
с новой точки зрения: сторона треугольника СВ 


Н как 
наклонная к правой грани куба, ребро куба СР как пер- 
пендикуляр к этой же грани и т. д. Эти четыре отрезка 


ученица объединила в единую пространственную фигу- 
ру, что и дало решение задачи. 

Примерно таким путем решали это задание еще семь 
учащихся. Однако у некоторых из них не было такой 
строгои последовательности в установлении соотноше- 
ний. Учащиеся устанавливали целый ряд соотношений 
путем проб. Соотносили то одни, то другие элементы на 
чертеже, пытаясь найти соотношения, отвечающие ка- 
кой-либо теореме, вспоминали последовательно несколь- 
ко теорем и рассматривали чертеж, а также устанавли- 
вали, имеются ли в нем соотношения, отвечающие дан- 
ной теореме. 

Итак, в условиях правильного решения задачи вза- 
имодействие между воспроизведением и установлением 
связей выражается в следующих явлениях. Для того 
чтобы абстрагировать искомую пространственную фигу- 
ру (отвечающую теореме «о трех перпендикулярах») из 
куба, испытуемые устанавливали связь между четырьмя 
отрезками, образующими эту фигуру. Установление этой 
«основной» связи достигалось тесным взаимодеиствием 
между воспроизведением связей (теорем) и процессами 
преобразования чертежа. 

1) Испытуемые вычленяли и соотносили элементы из 
разных фигур (имеющихся на чертеже), не ограничива- 
Ясь только теми элементами, которые прямо названы в 
Условии, т. е. как бы расширяли условие. Вычленение и 
соотнесение данных элементов направлялось ет 
денной теоремой. В свою очередь установление неа 
соотношения позволяло воспроизвести следующую т 
рему. 2 

5) Вычленяя прямые с целью их Бои = 
емые рассматривали их с различных р р , 
раясь на разные понятия Или теб ии и теоремы 

ее у без перестройки. 
В том их виде, как они ОЫЛИ ы ЕЕ 
иРасомотрим неправда путь оби” средние по 
дания. Из 28 учеников 15 человек (< 


Успеваемости) не справились с этим заданием. и. 








условия и 
получить р 
непосредственно указано в условии. 

Приведем пример. Слабая ученица М., прочитав ус. 
ловие, провела на чертеже прямые СВ и СА и стала рас- 
сматривать треугольник АВС (о котором говорится в 
условии). Она пыталась в самом треугольнике искать 
решения, каков угол В (тупой, прямой или острый). 

Треугольник АВС особо выделялся, поскольку он 
прямо указан в условии. Анализ этого треугольника спо- 
собствовал вспоминанию теоремы о треугольнике (про- 
тив большей стороны лежит больший угол). Испытуемая 
пыталась применить эту теорему, хотя в действительно- 
сти она для решения не нужна. Такая «связанность» ус- 
ловием и чертежом обусловила то, что ученица не по- 
пыталась вычленить из треугольника АВС одну из его 
сторон (СВ), которая нужна для решения задачи. Тре- 
угольник полностью связал мысль испытуемой. Она не 
пыталась делать выводы из того, что сказано в условии, 
не сумела рассмотреть один и тот же элемент на чертеже 
с разных точек зрения. Аналогичную картину мы наблю- 
дали у большинства учащихся, не решивших это зада- 
ние. Учащиеся явно не вобпроизводили понятия и теоре- 
мы и не устанавливали соотношения, нужные для ре- 
шения. 

Итак, ошибочный путь решения задачи выразился в 
том, что учащиеся не сумели связать на чертеже четыре 
прямые и вычленить искомую пространственную фигуру 
(образованную этими прямыми) из куба. Это обусловли- 
валось отсутствием правильного взаимодействия между 
воспроизведением связей (теорем, понятий) и процесса- 
ми преобразования чертежа. 


Заключение 


|. В этой главе мы изложили нашу точку зрения на 
ассоциации. 

Первичными ассоциациями мы называем связи, ко- 
торые устанавливаются между предметами, явлениями, 
их признаками и т. д., т. е. между внешними раздражи- 
телями, в процессе их восприятия. 

Вторичными ассоциациями мы назвали Новые связи 
между понятиями, представлениями и Т. д. Их новизна 
заключается в том, что они не были предварительно ус” 
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тановлены в процессе восприятия, как это имеет место 
при первичных ассоциациях. 

К особому виду относятся ассоциации, которые яв- 
ляются промежуточными между первичными и вторич- 
ными. Эти ассоциации являются связями между внеш- 
ними раздражителями и воспроизведенными понятиями, 
образами и т. д. Следует отметить, что последние в свою 
очередь играют роль раздражителей (например, уча- 
щийся представляет геометрическую фигуру и связывает 
ее с заданной ему трапецией) ! 

9. Установление связи может являться элементарным 
процессом. Однако в данной главе мы рассматривали те 
процессы установления связей, которые представляют 
собой одну из сторон мыслительной деятельности. 

3. Трактовка ассоциаций (в концепции Торндайка) 
как связей между раздражителем и ответом (5—К) яв- 
ляется неправомерной. 

Любые процессы установления и воспроизведения свя- 
зей (ассоциаций) являются составной частью ответа на 
раздражители, что указывает на детерминированность 
этих процессов внешними условиями. 

4. Целесообразно было бы специально формировать у 
школьников приемы установления связей (ассоциа- 
ций) —первичных, вторичных и промежуточных. Важ- 
ным является также закрепление определенных приемов 
установления связей до. уровня навыка. 

При разработке методик обучения и в школьной 
практике необходимо заранее намечать, к установлению 
и закреплению каких связей (между чем и чем) следует 
подводить учащихся в основных разделах каждого учеб- 
ного предмета. В соответствии с этим нужно разраба- 
тывать задачи, в которых различные сочетания словес- 
ного условия и наглядного материала определяют тре- 
бования к учащемуся, к установлению и закреплению свя- 
зей. При разработке этих задач необходимо учитывать 
те ланные о влиянии слова и наглядного материала на 
усвоение знаний, которые получены в исследованиях 

Л.В Занкова и его сотрудников, а также в работах дру- 
гих авторов. 





1 Мы не ставили своей задачей рассмотреть различные возмож- 
ные классификации ассоциаций. 
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ПЯТАЯ ГЛАВА 


О ФОРМИРОВАНИИ НАВЫКОВ 


(На материале чтения физической карты и топографического 
плана) 


В третьей главе монографии были показаны пути, 
по которым идет формирование приемов умственной дея- 


тельности у школьников. В качестве одного из этих пу- 
тей мы отметили закрепление приемов от начального эта- 
па (когда владение приемом носит характер умения) до 
уровня навыка. Однако вопрос о навыках в том контек- 
сте мы затронули лишь попутно. 

В. данной главе мы рассматриваем проблемы форми- 
рования навыков на примере навыков установления про- 
странственных соотношений !. 

В усвоении географии большую роль играют навыки 
чтения топографического плана (и карты), а также на- 
выки чтения физической карты. Эти навыки являются 
сложными и включают в себя целый ряд более частных 
чавыков, в том числе навыки анализа (плана, карты), аб- 
страгирования, установления пространственных соотно- 
шений и т. д. Что касается этого последнего навыка, то 
учащиеся в процессе чтения как физической карты, так 
и топографического плана должны уметь определять 
относительное расположение объектов и т. д. 

Чтению физической карты учащиеся начинают обу- 
чаться уже с 1\ класса. В У, УГи УИ классах в курсе 


з нх 

` Установление пространственных соотношений в ия 

восприятия представляет собой образование первичных ассоцнац 
(см. четвертую главу). 
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вографии к чтению карты предъявляются все большие 
требования. Помимо замечания и Узнавания условных 
обозначений, учащиеся должны устанавливать причин- 
ные и пространственные соотношения (связи) между 
различными предметами и явлениями. При овладении 
чтением физической карты часть действий постепенно 
закрепляется в виде навыков". 

Прежде всего это касается процесса 
пространственных соотношений на карте. 

В [У классе учащиеся учатся показывать на карте 
географические объекты (части света, океаны, моря, ре- 
ки, низменности, горы и т. д.), устанавливать элемен- 
тарные пространственные связи при определении отно- 
сительного расположения географических объектов (на- 
пример, «Западно-Сибирская низменность расположена 
к востоку от Урала»; «Кавказские горы находятся на 
юге СССР»; «Этот берег Волги правый, этот левый»; 
«Река Волга берет начало с Валдайской возвышенности 
и впадает в Каспийское море» ит. д.). 

ВУ классе учащиеся овладевают установлением 
более сложных пространственных связей. Они усваива- 
ют прием определения координат заданной на карте 
точки, учатся показывать на карте направления, относи- 
тельное расположение территорий и т. п. 

В У! и УП классах составляются физико-географи- 
ческие характеристики различных местностей на карте 
(географическое положение, рельеф, ископаемые, кли- 
мат, реки и озера, почвенно-растительная зона), уста- 
навливаются определенные системы связеи. Существен- 
ную роль среди последних играют пространственные ет 
зи. Рассказывая, например, о географическом дс 
местности, учащиеся устанавливает А ие". 
связи между теми и другими объектами, определяют 
Ординаты местности и т. д. 
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Следует отметить, что как прежними, таки 


г НОВЫМИ 
программами не предусматривается формирование НА- 
выка чтения топографического плана и карты. В отве 


денное в программах время для`их изучения 
могут лишь ознакомиться с’ ними, хотя Формирование 
этого навыка имеет болышое значение для Расширения 
политехнического кругозора учащихся. Этот пробел в 
программах восполняется внеклассной работой учителей 
` с учащимися. 

Установление пространственных соотношений по 70- 
пографическому плану заключается, например, в опре- 
делении относительного расположения предмето 
казе направлений и т. д. 


Рассмотрим, в чем заключается процесс установления 
соотношений. Он представляет собой один из Видов 
образования ассоциаций (между элементами физиче- 
ской карты или топографического плана). Этот процесс 
протекает на основе усвоенных знаний и приемов. Так, 
для того чтобы выяснить координаты заданной точки, 
учащийся опирается на понятия о географической широ- 
те и долготе и применяет прием их определения: соотно- 
сит расположение этой точки с ближайшей параллелью 
и меридианом. 

Установление соотношений (ассоциаций) при реше- 
нии задач по физической карте или топографическому 
плану является умственным действием, в котором не- 
разрывно связаны словесно-логические мыслительные 
процессы и восприятие наглядного материала. Этот про- 
цесс установления соотношений обязательно включает в 
себя анализ, поскольку нельзя связать два какие-либо 
элемента, не выделив их из других, имеющихся на кар- 
те (или на плане). 

Тот факт, что соотнесение изучаемых нами элементов 
является словесно-логическим процессом, выражается в 
следующем. Устанавливая эти соотношения, учащийся 
формулирует суждения, например: «Лес расположен на 
правом берегу реки» (на топографическом плане). Фор- 

_Мулировка суждений является. важнейшим компонентом 
процесса установления соотношений. В самом акте суж- 
дения учащийся соотносит элементы. До тех пор пока 
учащийся не сформулировал вслух или про себя, что к 
расположен на правом берегу реки, соотношение между 


ча- 
этими предметами не установлено. Допустим, что уч 
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щийся видит лес и реку (сее берегами) в условных обоз- 
начениях на карте, но не может высказать суждение, на 
каком берегу реки находится лес; это значит, что уча- 
щийся не может установить пространственные соотноше- 
ния между лесом и берегом реки. Нельзя представлять 
себе дело так, что учащийся сначала установил соотно- 
шение (т. е. осуществил мыслительный акт), а потом 
сформулировал суждение. При такой трактовке мы разъ- 
единили бы мысль и слово, исключили бы слово из са- 
мого акта мышления. 

Следует отметить, что процесс установления соотно- 
шений позволяет учащимся понять объективные про- 
странственные связи между предметами. Так, на топо- 
графическом плане знак леса помещен на правом берегу 
реки. Для того чтобы раскрыть эту объективную связь 
предметов, учащийся должен соотнести их в акте суж- 
дения. Правильно формулируя суждение, учащийся тем 
самым выражает в слове объективную связь, т. е. пере- 
водит воспринятое в слово. 

Таким образом, формулировка суждения является 
компонентом процесса установления соотношений 80: 
прос о словесном выражении объективных соотношении 
неоднократно рассматривался в литературе. 

К. Д. Ушинский (1945) придавал большое значение 
упражнениям в описании наблюдаемых явлении ребен- 
ком для развития его речи. Касаясь в этом аспекте изу- 
чения плана (класса, местности), Ушинский пишет. 
«Следует с точностью обозначать длину и ширину пред- 
метов цифрами, выражать словами относительное их по- 
ложение, рассказать: из чего предмет сделан? Какое его 
Употребление?, а также описать форму, цвет, стар он или 
нов, не имеет ли какой особенности и т. п. Словом, все, 
что полезно в том отношении, что приучает дитя к самой 
зоркой наблюдательности, к строгому порядку в. мыс- 
лях и строгой точности в выражениях». 


ео. 





же роль и в других 
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Аналогичную мысль подчеркивает В. П 
(1948) при характеристике чтения физической карты: 
«Читать карту — это значит связывать знаки картогра- 
фической азбуки (точнее, ее условные знаки и краски) в 
слова и выражения». Это положение автор относит ик 
чтению топографических планов и карт. 

Группой ленинградских психологов! на большом ма- 
териале убедительно показана роль формулировки про- 
странственных соотношений в их дифференцировке и ВЫ- 
делении, а также трудности выбора формулировки у до- 
школьников и младших школьников. Затруднения в по. 
реводе объективных соотношений в слово у школьников 

(например, при описании картин) отмечаются также и 
в других исследованиях. } 

Процесс установления пространственных соотношений 
подвергался специальному лабораторному изучению в 
работах Е. И. Бойко (1954), Н. М. Костомаровой (1954) 
и др. 

В наших исследованиях (1950, 1950а) мы изучали 
установление пространственных соотношений и и 
жение в суждениях на геомет 
материале. 

Рассмотрим теперь, что может осознаваться учащим- 
ся в процессе установления пространственных соотноше- 
ний (если учащийся овладевает приемом установления 
этих соотношений). Предметом осознавания может быть: 
1) самый процесс соотнесения (например, когда учащий- 
ся осознает, что надо выделить лес и берег реки на то- 
пографическом плане и соотнести их); 2) соотношение, 
которое устанавливает учащийся; 3) результат соотне- 
сения (например, учащийся после установления соотно- 
шения между лесом и берегом реки на топографической 
карте рассматривает, какое место занимает это соотно- 


шение среди других, правильно ли он установил соотно- 
шение). 


Как известно, в психологи 
мания уделяется первому и третьему случаям. 


В данной главе мы имеем дело в основном с первым 
и вторым случаями. 


нА 


Буданов 


х выра- 
рическом и географическом 





И упражнения много вни- 


' (6. «Формирование восп 
ных представлений У детей», 
АПН РСФСР», 1958, вып. 86. 
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Навыки я пространственных соотношений 
приобретают особое значение в усвоении физической гео- 
графии в связи с политехническим обучением, поскольку 
при этом резко повышаются требования к чтению топо- 
графического плана и физической карты. В советской 
психологии эти навыки почти не педвергались специаль- 
ному изучению. 

Правильное формирование навыка включает в себя, 
как известно, усвоение и закрепление определенной сис- 
темы действий (которые являются компонентами данной 
деятельности), а также осуществление переноса действий 
в новые условия, когда этого требует задание. 

Изучая формирование навыков, мы учитывали из- 
вестные положения о влиянии условий обучения на усвое- 
ние навыков. Обучение учащихся определенным приемам 
умственной деятельности, подведение учащихся к обоб- 
щению действий помогает формированию навыков, 
Также положительное влияние на усвоение навыков ока- 
зывает варьирование задач на упражнение, связанное с 
изменением как наглядного материала, так и словесной 
инструкции. Важным условием обучения является соз- 
нательная, самостоятельная работа учащихся и знание 
ими результатов своих действий. Необходимо также учи- 
тывать, что задачи на перенос навыка должны являться 
для учащихся новыми, по сравнению с теми, которые ис- 
пользовались в упражнении. 

Рассмотрим вопросы, касающиеся процесса усвоения 
навыков. Для этого процесса характерны изменения 
Двух связанных между собой сторон закрепляемои сис- 
темы действий. 1) Изменяется способ выполнения от- 
дельных действий и связи между действиями этой систе- 
мы; включаются новые приемы или добавочные деист- 
Вия; изменяется скорость выполнения действии, степень 
Их расчлененности и т. д. Важнейшим показателем этих 
изменений является переход от развернутых действии к 
‘окращенным.`Эти изменения поддаются непосредствен- 
Ному наблюдению или регистрации. 2) Изменяется учас- 
ТИе сознания в выполнении действий. Показателем этих 
Изменений являются следующие моменты: 470 именно 
сознает учащийся при выполнении действии (осознает 
—. 

' Это подтвердилось, в частности, в исследования Д. К. Гиле- 
выполненного под нашим руководством. 
19 Е. н. Кабанова-Меллер 
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а зарубежных, так и советских психологов. В свое время 
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ли, как он выполняет их, и т. д.) ив чем выражаете 
осознавание — в проговаривании действия, в обдумыва. 
нии способа его выполнения и т. д. Изменения в Участии 
сознания при выполнении действий характеризуют яв. 
ление автоматизации. 
В целях изучения особенностей навыков установле- 
; ния пространственных отношений мы поставили пробле. 
ы мы, непосредственно касающиеся двух указанных вы. 
| ше сторон формирования навыков: проблему изменения 
приемов, которыми выполняются действия, и проблему 
автоматизации. Основными вопросами, которые мы вы- 
делили в этих проблемах, являются следующие: 1) в чем 
выражается явление автоматизации и переход от раз- 
вернутых действий к сокращенным (первая и ‘вторая се- 
рии); 2)каким изменениям подвергается автоматизиро- 
ванное действие при его переносе на новое задание, 
Таким образом, в данной главе мы не касаемся всей 
проблемы переноса навыков в целом и рассматриваем 
ее в основном только с точки зрения явления автомати- 
зации (. 
Процесс перехода от развернутых действий к сокра- 
щенным изучался в многочисленных исследованиях как 


Я 910 


эта закономерность характеризовалась такими, напри- 
мер, явлениями: объединением отдельных действий в це- 
лое, выпадением «лишних звеньев» и т. д. 5 


Переход от развернутых действий к сокращенным В 
формировании, навыков установления соотношений спе- 
циально изучался в работе Д. К. Гилева (1959а), выпол- 
ненной под нашим руководством. Автор выяснял, как 
изменяется у школьников прием определения направле- 
ний и расстояний на местности и какую роль в этих из- 
менениях играют топографические представления. 
| Изучая формирование произвольных движений у до- 
а школьников, А. В. Запорожец (1960) уделяет много вни- 
$ мания вопросу об изменениях действий. Автор показал, 
как в процессе овладения навыками развиваются подра- 


1 Подробнее о явлении переноса см. в шестой к о. 
? См. работы зарубежных психологов Бука (19 ОНО. 
фельда (1928), а также многочисленные работы бон 
гов. Термины «развернутые» и «сокращенные» коли 
П. А. Шеварев (1941); а затем и другие советские психологи. 
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жательные движения по срав: 
пробами и т. п. 


Рассмотрим, как ставится проблема автоматизации 
в литературе, 

„По вопросу о роли сознания в автоматизированном 
действии в психологии наметились два направления. 
Первое направление, которое наиболее ярко выражено 
в зарубежной психологии 20—30-х годов нашего столе- 
тия, отождествляет понятия «автоматизированное» и «ав- 
томатическое» деиствие и рассматривает их как проте- 
кающие без участия сознания (например, в работах 
Бука, Форда, в многочисленных исследованиях Торндай- 
каи др.). 

В некоторых зарубежных исследованиях вопрос о ро- 

ли сознания в упражнении подменяется вопросом о ди- 
намике «напряжений», действующих в направлении К 
заданной цели. Примером таких исследований может 
служить работа Блюменфельда. Автор. показал процесс 
объединения действий при овладении навыками (пись- 
ма, машинописи и т. д.); вначале обучающийся овладе- 
вает определенным действием, которое является для не- 
го частной целью (например, заучивание клавиатуры), 
но потом происходит перестройка этой цели, она стано- 
вится средством достижения следующей цели. Однако 
эти изменения действий автор неправомерно трактует 
вне проблемы сознания и пытается объяснить их в тер- 
минах «напряжения», «разрешения напряжения». 
В настоящее время, как известно, в зарубежной пси- 
хологии (особенно американской) большое распростра- 
нение имеют теории, трактующие формирование навыков 
ак механический процесс, вне проблемы сознания и его 
роли в развитии навыка. 

на эти механистические теории подвергаются 
ритике и ставятся вопросы [6] роли сонат 
щения ит. д. в упражнении (см. Хилгард, 1945) , м . 
полемике по этим вопросам специального внимания пр 
блеме автоматизации не уделяется. Е — 

Вторая линия развития проблемы р 
лее характерна для русской дореволюционно Не 
ской психологии, хотя она также реет еНЯ. г 
дельными зарубежными психологами. о во 
проса мы находим в работах И. №. ‘чеченова и 
К. Д. Ушинского. И. М. Сеченов подчеркивал роль ых 


тению с самостоятельными 











ния в заученных произвольных движениях, которые раз. 
виваются под влиянием «мыслящих способностей и ВОЛИ» 
и протекают с участием сознания, что выражается в воз. 
можности изменить, остановить движение и т. п | 

К. Д. Ушинский доказывает важную роль «полусоз. 
нательных навыков» (в учебной деятельности Школьни- 
ка), которые освобождают сознание учащегося от припо- 
минания элементарных действий. 


В советской психологии труда проблема автомати- 
зации подверглась специальному изучению. И. Н. Шпиль- 
рейн (1930) понимал под автоматизацией такую степень 
овладения навыком, на которой выборочные реакции осу- 
ществляются без задержки, как бы «само собой». Автор 
подчеркивал, что автоматизированные действия выпол- 
няются без напряженного внимания. Сопоставляя авто- 
матизированное действие с патологическим явлением ав- 
томатизма по признаку «бессознательности» действий, 
И. Н. Шпильрейн показал, что первое, в отличие от вто- 
рого, допускает сознательный контроль (возможность ос- 
тановить действие, изменить его в новых условиях 
ит. д.). Особое внимание автор уделял вопросу деавто- 
матизации, т. е. нарушению автоматизированного харак- 
тера действий. В наших прежних исследованиях (1933. 
1934) мы относили к явлению. автоматизации не только 
изменение роли сознания в деятельности испытуемого, но 
и другую сторону последней: объединение отдельных 
действий в целое, с выпаданием ряда звеньев | Вместе 
с тем мы подчеркнули принципиальное различие между 
автоматизированным и автоматическим действием. Авто- 
матизация не означает выключения сознания: автомати- 
зированные действия (в отличие от автоматических) вы- 
полняются с участием внимания, хотя и не напряженно- 
го, что выявляется в правильных ответах на измененные 
условия деятельности. Неправомерность трактовки ав- 
томатизированного действия как автоматического, бес- 
сознательного отмечается также и в других многочислен- 
ных исследованиях советских психологов. 

В исследованиях А. Н. Леонтьева (1945, 1947), 
Е. В. Гурьянова (1945, 1948) и др. специально Кожи 
ляются полностью осознанные действия и автоматизир 





я ряда яв- 
В дальнейших работах (1958) мы разделили два эти р 
лений. 
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ванные. Первые являются для обучающегося о зобой 


целью, специальной задачей, тогда как автоматизирован- 
ное действие становится средством осуществления дру- 
гой (основной) задачи; сознание уже не направлено це- 
ликом на это деиствие, и последнее выполняется лишь 
под контролем сознания. 

Следует отметить, что некоторые авторы трактуют 
автоматизацию как ускорение действий, объединение от- 
дельных действий в целое и т. п. (см. работы Е. И. Бой- 
ко, 1955; А. В. Запорожца, 1960, и др.). Иначе говоря, в 
качестве показателя автоматизации они используют яв- 
ления, которые мы не относим к автоматизации. Остается 
неясным, почему эти авторы устраняют общепризнанный 
показатель автоматизации: изменение роли сознания в 
выполнении действий, когда последние осуществляются 
как бы «само собой», без специального обдумывания, 
обращения на них внимания и т. д. 

В психологии упражнения неоднократно были пока- 
заны те изменения, которым подвергается осознавание 
действий обучающимся. В начале овладения навыками 
испытуемый формулирует правило, в соответствии с ко- 
торым выполняется действие, а в дальнейшем словесная 
формулировка исчезает. В этом выявляется то, что осо- 
знавание собственных действий уменьшается (см. рабо- 
ты П. А. Шеварева, 1941; А. Н. Соколова, 1941; 
Н. А. Менчинской, 1950, и др.). 

Во многих исследованиях явление автоматизации от- 
мечалось как один из показателей перехода от Вне 
них» действий к мысленным (Н. А. Менчинская, 1934: 
Е. Н. Кабанова-Меллер, 1984; П. Я. Гальперин, 1964; 


С. Г. Сух я, 1958). 
тие = о А между характером ориеви 
ровочной реакции ребенка и последующей автозет, Е 
ции действия при формировании навыка (А. В. р 
жец, 1958; Н. Н. Поддьяков, 1957). 
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зированное действие характеризуется обратными Явле- 
ниями: обучающийся не осознает деиствие полностью, а 
выполняет его лишь «под контролем» сознания, он це 
отдает себе полного отчета в нем, внимание его Направ- 
лено не на выполнение данного действия, а на решение 
главной задачи. 

Автоматизированное действие отличается от автома- 
тического по следующим показателям: первое выпол- 
няется под контролем сознания, а второе — почти без его 
участия. Кроме того, автоматизированное действие мо- 
жет переноситься в новые условия, т. е. обладает гиб- 
костью, тогда как автоматическое действие носит более 
частный характер и при переносе обычно нарушается. 

Следует отметить, что неавтоматизированное действие 
обычно является развернутым и медленным, тогда как 
автоматизированное протекает сокращенно и значитель- 
но быстрее. Однако быстрота и сокращенность хотя и 
связаны с автоматизацией, но не являются ее существен- 
ными признаками. Большинство авторов в качестве спе- 
цифического признака автоматизации действия право- 
мерно рассматривают отношение этого действия к с0- 
знанию. 

Помимо вопроса об осознавании действия, в совет- 
ской психологии получено немало фактов, указывающих 
и на иную роль сознания в овладении навыком. Отмеча- 
лась роль осознавания обучающимся пбставленной пе- 
ред ним задачи, а также результатов собственных дейст- 
вий: правильно или неправильно они выполнены, в чем 
заключается ошибка ит. д. : 

Рассмотрим теперь, какое место в проблеме формиро- 
вания навыков занимает вопрос об осознавании учащим- 
ся объективных соотношений между предметами. 

Как мы показали выше, важнейшим компонентом в 
установлении соотношений является их формулировка; 
ее не следует рассматривать как акт, совершающиися 
после этого действия (т. е. после установления соотно- 
шений). 

Формулировка соотношений в данном случае являет- 
ся показателем того, что учащийся осознал их. Следова- 
тельно, осознавание представляет собой основной ком- 
понент процесса установления соотношения. Нельзя пред- 
ставлять себе дело так, что учащийся сначала установил 


соотношение, а потом осознал его. Пока он не высказал 
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руждение вслух или «про себя», соотношение еще не ус- 
тановлено и не осознано. Если учащийся не может сфор- 
мулировать соотношение, значит, он не осознал связь 
между элементами местности '. 

Таким образом, это явление принципиально отличает- 
ся от <осознавания результата действия», о котором шла 
речь выше. 

Осознавание результата действия явно отделено от 
самого процесса действия. Это особенно резко выявляет- 
ся в области двигательных навыков. Осознание — пра- 
вильно или ошибочно произведено действие, каково ка- 
чество продукта и т. д.— не является компонентом само- 
го действия и осуществляется после его выполнения. 

В приведенной литературе по навыкам не ставится 
вопрос о том, как изменяется осознавание объективных 
соотношений в процессе формирования навыков и ка- 
кова его роль в этом процессе. 

В данной работе, изучая явление автоматизации, мы 
поставили в качестве основного вопрос о том, как изме- 
няется осознавание объективных соотношений (выража- 
ющихся в их формулировке) в процессе формирования 
навыка; какое отношение имеет это явление к автомати- 
зации (первая и вторая сери! экспериментов). 

Кроме того, мы поставили следующие вопросы: Под- 
тверждается ли на нашем материале известное явление: 
автоматизация как уменьшение осознавания собствен- 
ных действий у школьников (первая и вторая серии)? 
Сохраняется ли автоматизированный характер действий 
(установления соотношений) при переносе навыка? Как 
связано явление автоматизации с другими изменениями 
действий? 
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\, Уи УИ классах). Иначе говоря, мы изучали навыки 
путем «срезов» на разных этапах их формирования. 
Это изучение мы осуществляли под углом зрения про. 
блемы автоматизации. 

В курсе географии учащиеся систематически овладе- 
вают чтением физической карты и тем самым — навы- 
ком установления пространственных соотношений в 
классных условиях. Поэтому методика нашего исслело- 
вания заключалась в констатирующем эксперименте, 
В опытах участвовали учащиеся У класса (6—8 чело- 
век), У[ класса (6 человек) и УП класса (6 человек) 
разной успеваемости. Эксперименты проводились инди- 
видуально и состояли из двух заданий, одинаковых для 
всех трех групп испытуемых. 

Первое задание формулировалось таким обра- 
зом: «Покажите северный берег Белого моря и южный 
берег Кольского полуострова (самую южную часть этого 
берега)». Учащимся давалась карта Европы из атласа 
В действительности северный берег Белого моря являет- 
ся одновременно южным берегом Кольского полуостро- 
ва. Для правильного решения задания учащийся должен 
был последовательно устанавливать два пространствен- 
ных соотношения: 1) между Белым морем и его северным 
берегом; 2) между Кольским полуостровом и его юж- 
ным берегом. 

Таким образом, учащийся должен был связать оба 
объекта с одной и той же местностью (одним и тем же 
берегом). 

Второе задание требовало от учащихся показа 
южной границы тундры по карте СССР и подробного 
описания, как идет граница. Учащиеся. в классных усло- 
виях показывали, где расположена тундра,— по карте 
природных зон и по физической карте. Но подробного 
описания южной границы тундры они не делали. 

Перед ЭТИМ экспериментом, в предварительном зада- 
нии учащиеся молча показывали южную границу тунд- 
ры по физической карте СССР. Если учащийся не пом- 
нил, где проходит данный участок границы, он должен 
был посмотреть ее по карте природных зон (или же экс- 
периментатор показывал ему этот участок на физичес- 
кой карте). . 

Такой показ границы мы организовали для того, что- 


бы изучить в эксперименте, как учащиеся описывают ее. 
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Если бы учащийся не умел показать на карте эту грани- 
цу, то вопрос 0б ее описании отпал бы. 


Для того чтобы описать южную границу тундры, уча- 
щийся должен был устанавливать пространственное. со- 
отношение между каждым участком границы и опреде- 
ленными объектами (берегом Северного Ледовитого 
океана, Полярным кругом, реками, которые пересекают- 
ся границей, ит. д.). Там где граница изменяет свое на- 
правление, учащийся должен был указать это направле- 
ние. С какими объектами следует соотносить границу и 
о каких направлениях говорить, учащемуся не указыва- 
лось, ему надо было устанавливать соотношения само- 
стоятельно. Описание границы предлагалось учащемуся 
давать одновременно с ее показом по карте. 


Рассмотрим результаты экспериментов по первому 
заданию. Из восьми учениц У класса пять человек (три 
сильные и две средние по успеваемости) правильно. по- 
казали северный берег Белого моря и южный берег 
Кольского полуострова. У двух из них (сильных) уста- 
новление соотношений носило явно сокращенный харак- 
тер. Так, ученипа Р. посмотрела на карту и говорит: 
«Южный берег Кольского полуострова, вот он». После 
небольшой паузы она продолжает: «Северный берег Бе- 
лого моря — вот этот берег. Это тот же берег». 

Протокол показывает, что ученица быстро установи- 
ла два соотношения (Кольский полуостров — Южный 
берег; Белое море — северный берег). Тем самым она 
выделила эти два соотношения из всех других и рас- 
сматривала одну и ту же местность с двух разных точек 
зрения. Сокращенный характер действий выявляется в 
том, что между восприятием карты и формулировкой со- 
отношения никакие промежуточные звенья не вклини- 
ваются. Установление соотношений и их вычленение из 
других совмещаются в одном акте. 

Действия ученицы (установление соотношений) про- 
текают быстро и легко, как бы «самой собой», т. е. авто- 
матизированно. Встает вопрос: за счет чего достигается 
автоматизированность действий в этом случае, какие 
признаки характерны для нее? 

В приведенном протоколе подчеркнем два факта. 
1) Ученица сразу формулирует суждения о берегах двух 
объектов, т. е. она быстро переводит объективные соот- 
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ношения в слово. Это указывает на легкость, быстрот 
осознания объективных отношений. 2) Вследствие того 
что она легко схватывает объективные соотношения, она 
не обдумывает, какими способами их установить. Это 
действие (связывание объектов) не является предметом 
ее сознания, хотя и выполняется под контролем созна- 
ния. Поскольку эти два явления характеризуют роль со- 
знания в установлении соотношений, эти явления следует 
рассматривать как признаки автоматизированных дей- 
ствий. У трех других учениц (одной сильной и двух сред- 
них), из правильно решавших задания, мы наблюдали 
развернутый процесс установления соотношений. 

Так, например, ученица Ч. (сильная по успеваемости) 
молча рассматривает карту, проводит карандашом от 
середины Кольского полуострова к Белому морю, потом 
проводит карандашом по параллели (чтобы убедиться, 
где наиболее южная часть берега) и правильно показы- 
вает эту местность. «Это будет южный берег Кольского 
полуострова, —говорит она,—теперь северный берег». 
Ученица ставит карандаш на середину Белого моря, про- 
водит указкой небольшие четыре линии к северу, югу, 
западу, востоку, снова проводит к северу и говорит: 
«Это будет тот же берег, он будет северным берегом Бе- 
лого моря, а по отношению к Кольскому полуострову он 
будет южным». 

Протокол показывает, что ученица не сумела дать сра- 
зу правильный ответ и ее действия носили развернутый 
характер. Между восприятием карты и формулировкой 
соотношения вклиниваются «промежуточные звенья»: 
ученица выполняет ряд дополнительных действий, чтобы 
установить соотношения между двумя объектами и бе- 
регом (ведет карандаш вниз и по параллели, показывает 
четыре направления, чтобы. найти северный берег). 
К «промежуточным звеньям» можно отнести также и 
слова ученицы, предваряющие ее действия («теперь се- 
верный берег»). 

Развернутость действия выявляется также и в том, 
что процесс установления соотношений отделен (по вре- 
мени) от вычленения существенного соотношения, т. е. 
абстрагирования: ученица сначала установила четыре 
соотношения (указав четыре направления от середины 
Белого моря), а лотом выделила то, которое ей нужно 
(северное направление). Сначала она рассмотрела мест- 
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ность по отношению к Белому морю, а затем — но отно- 
шению к Кольскому полуострову. 

Для характеристики этого процесса установления со- 
отношений важно подчеркнуть два факта. Во-первых, 
ученица не может сразу сформулировать суждение о 
южном береге Кольского полуострова и о северном бе- 
реге Белого моря: перевод объективных соотношений в 
слова явно замедлен. Иначе говоря, ученица не сразу 
осознает объективные соотношения. Во-вторых, ученица 
осознает собственные действия: перед ней встал вопрос, 
как найти северный берег Белого моря, она обдумывает, 
как установить соотношение. Это доказывается тем, что 
она ставит перед собой задачу’ найти северный берег 
(«теперь северный берег») и использует указку. 

Эти два явления придают действиям ученицы неав- 
томатизированный характер. 

Остальные три (слабых) ученицы У класса (из вось- 
ми участвовавших в эксперименте) не сумели самостоя- 
тельно решить задание. Они не усвоили признаки отно- 
сительности понятий «северная», «южная часть» объек- 
та. Ученицы считали, что одна и та же местность не мо- 
жет быть одновременно севером одного объекта и югом 
другого; поэтому здесь не может идти речь о навыке 
установления соотношений. 

Рассмотрим выполнение этого же задания шестью 
ученицами \У1 класса разной успеваемости. Из них три 
ученицы (две сильные и одна средняя) быстро и пра- 
вильно решили задание. Процесс установления соотно- 
шений в этих случаях носил характер сокращенных и 
автоматизированных действий. Наблюдая за решением 
задания, мы не могли вычленить этапы действий, на- 
столько они быстро протекали. У двух других учениц 
Установление соотношений протекало развернутым пуУ- 
тем и неавтоматизированно. о 

Из шести учениц УТ класса только одна (слабая) 
не сумела решить задания. Экспериментатор указал ей 
на прием определения северной и южной частей терри- 
тории с помощью параллелей; после этого она использо- 
вала карандаш и правильно установила соотношения. 

Все шесть учащихся \И класса быстро и правильно 
Решили задание. Их действия при этом носили такои же 
Сокращенный и автоматизированный характер, как и у 
двух учениц \/ и трех учениц УТ классов. 
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Обращает на себя внимание тот факт, что все Учени- 
цы УП класса, формулируя суждения о берегах двух 
объектов, употребляли слова: «по отношению к...» Так, 
ученица М. (слабая) сразу показала берег и говорит: 
«Этот берег по отношению к Белому морю северный, а 
по отношению к Кольскому полуострову южный». Уче- 
ницы \У класса обычно ограничивались констатацией, 
что «это тот же берег». У школьниц У и У] классов фор- 
мулировка «по отношению» отмечалась только в от- 
дельных случаях. 

Итак, результаты по первому заданию показали раз- 
витие навыка установления соотношений от У к 
УП классу: переход учащихся от развернутых действий 
к сокращенным и от неавтоматизированных к автомати- 
зированным. 

Рассмотрим результаты экспериментов по второму 
заданию. 

В предварительном задании мы убедились, что все 
учащиеся правильно показывают южную границу тунд- 
ры по карте СССР (из атласа); в отдельных случаях, 
когда учащиеся не могли вспомнить, где проходит дан- 
ный участок границы, мы помогали им. 

В эксперименте учащимся предлагалось показывать 
эту границу, одновременно описывая, как она идет. Ни- 
каких дополнительных указаний мы учащимся не дава- 
ли. Они должны были сами выбирать, по отношению к 
каким объектам рассматривать положение того или ино- 
го участка границы. 

В протоколах отмечались следующие показатели: 
1) суждения учащихся о соотношениях между границеи 
и разными объектами, а также о направлениях различ- 
ных участков границы; 2) осуществление учащимися од- 
новременного показа границы и ее описания или же вы- 
полнение этих двух действий попеременно; 3) наличие 
пауз в описании (продолжительностью примерно 8— 
10 секунд); 4) слова «здесь» или «туда», «сюда», кото- 
рыми учащиеся заменяли формулировку соотношений. 

Рассмотрим вначале общий путь изменений в уста- 
новлении соотношений от У к УП классу, чтобы потом 
привести индивидуальные данные. 

Эксперименты показали, что количество выделенных 
на карте объектов, с которыми учащиеся связывают 
границу, а также количество использованных направле- 
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ний возрастает от У к УП классу. Учащиеся \ класса 
связывали границу в основном с берегом Северного Ле- 
довитого океана, отмечая, где она приближается и где 
удаляется от него. Они редко соотносили границу с ре- 
ками, тогда как она пересекает четыре большие реки — 
Печору, Обь, Енисей, Лену. Ученицы У класса лишь в 
отдельных случаях отмечали изменение в направлении 
границы в терминах «севернее», «южнее», «на восток» 
ит п. Только две ученицы связали западный участок 
границы с Полярным кругом, остальные учащиеся со- 
всем не обратили на него внимания. 
Таким образом, ученицы \У класса устанавливали не- 
большое количество отдельных соотношений. 
Учащиеся УТ класса, помимо берега Северного Ледо- 
витого океана, выделили значительно больше объектов 
для установления соотношений. Семиклассницы устанав- 
ливали систему соотношений. Все ученицы связывали 
участки границы с Северным Ледовитым океаном, с че- 
тырьмя большими реками (за исключением одной сла- 
бой ученицы, которая отметила Печору, Обь, Енисей, но 
Лену не указала); все описали, как идет западный уча- 
сток границы по отношению к Полярному кругу, и от- 
мечали направление границы (проходит ли она севернее 
или южнее таких-то объектов). 

Существенные изменения в развитии навыков уста- 
новления связей выразились также в том, что действия 
учащихся из развернутых становились все более сокра- 
щенными. 

У школьниц У класса межд 
формулировкой, как идет границы, вклинива 
межуточные звенья». 

К последним следует отнест 
ствий учащимися, которое выразилось в большом коли- 
честве пауз, а также произнесение слов «здесь», «сюда» 
до того, как сформулировано соотношение. Кроме того, 
Учащиеся производили ошибочные: действия: иногда они 
заменяли описанные границы (линии) более привычным 
для них рассказом о расположении всеи зоны тундры, 
(т. е. площади). Иначе говоря, учащиеся подменяли 


поставленную перед ними задачу другой. После допол- 
атора, описывают ли 


у восприятием карты и 
лись «про- 


и обдумывание своих дей- 


нительного вопроса эксперимент 
они границу или всю зону, учащиеся сразу исправляли 


свою ошибку. 
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Все эти показатели развернутости действий — подме. 
на задачи, паузы, слова «здесь» — явно снижаются в 
УГ и еще более в УП классе. 

Ниже мы приводим таблицу индивидуальных показа- 
телей по всем трем классам. Испытуемые в этой табли- 
це перечисляются в одинаковом по всем классам поряд. 
ке, от наиболее сильных к наиболее слабым (№ 1-56). 





Таблица 1 
Индивидуальные показатели 
Количество под- | Количество пауз К 
Ро 228 мен задачи | (молчание исп., о, 
исп. | (ошибочные дей-| длящееся не ме- „здесь“, 
ствия) нее 8—10 сек.) ре 


мМФХ—— 








У 1 1 5 1 
2 23 6 1 
Е 1 / 3 
4 3 5 1 
5 3 8 3 
6 3 9 + 
УГ 1 0 3 0 
т 1 3 0 
3 2 4 1 
4 2 4 1 
5 2 6 2 р 
6 3 7 2 
УЦ 1 0 0 0 
7) 0 0 0 
3 0 3 0 
4 1 2 1 
5 0 4 0 
6 1 4 0 


Как видно из таблицы, снижение показателей вы- 
является при сравнении соответствующих групп учащих- 
ся по всем трем классам: наиболее сильных (№ 1 и 2), 
наиболее слабых (№ 5 и б) и средних (№ Зи 4). Следу- 
ет подчеркнуть, что слабые учащиеся УТ класса дают 
большее количество подмен задачи, пауз и слов «здесь», 
чем сильные ученицы У класса. Между показателями 
слабых учащихся УП класса и сильных УТ почти нет 

° разницы. 

Следует подчеркнуть еще одну особенность, характе- 
ризующую переход учащихся от развернутых действии 
к сокращенным. Сравнивая выполнение задания слабы- 
ми учащимися всех трех классов, мы отметили такой 
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Исп. (0 
по Кольском 
карте). 

ко В. 
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Эк олча 





факт: ученицы Уи У классов не сумели одновременно 
показывать границу указкой и описывать ее. Рассказы- 
вая о ней, ученицы прекращали движение руки и, наобо- 
рот, когда они показывали границы, то делали паузы в 
описании. Таким образом, их действия приобретали по- 
этапный характер. У слабых учащихся УП класса рас- 
хождения между словом и показом мы не наблюдали: 
ученицы одновременно проводили по карте указкой и 
описывали границы. 

Переход от развернутых действий к сокращенным 
наиболее ярко выявляется при сравнении описания гра- 
ницы слабыми учащимися У и учащимися разной успе- 
ваемости УП "классов. С целью анализа, в чем выра- 
жается автоматизация, характеризующая процесс уста- 
новления соотношений при этом переходе, приведем про- 
токолы экспериментов. 

Ученица \У класса С. (слабая по успеваемости) мол- 
ча ведет указкой по Кольскому полуострову и дальше 
вдоль берега Северного Ледовитого океана. 

Эксп. Рассказывай, как идет граница. 

Исп. (останавливает движение руки). Тундра идет 
по Кольскому полуострову (ведет молча указкой по 
карте). 

Эксп. Рассказывай. 

Исп. (останавливает движение руки). Потом... идет, 
где этот полуостров (ученица показала на полуостров 
Канин; молча ведет указкой дальше). 

Эксп. Рассказывай. 

Исп.. (снова прекращает движение руки). Потом 
граница тундры идет все по берегу. Здесь идет, как 
сказать... захватывает этот полуостров. 

Эксн. Граница захватывает территорию? 

Исп. Нет, граница идет дальше (молча показывает 
границу). 

Эксп. Рассказывай. 

Исп. (останавливает движение руки). Граница идет 
так... около, по берегу этого залива, потом... (ученица 
замолкает и ведет указкой по карте). 

Э зывай. 

А. движение и описывает границу). 
Потом она идет, где река Енисей впадает в залив (уче- 
нина показала на карте следующий участок границы и 
после этого продолжает говорить „Потом она идет к 
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берегу Северного Ледовитого океана и потом опять. 
идет от берега до полуострова Камчатки. 

Протокол показал следующие факты: ученица ис. 
пользует очень мало объектов для установления соот- 
ношений; она не обратила внимания на Полярный 
круг, указала только одну реку (из четырех крупных 
рек, которые пересекаются границей) и не описала 
изменения в направлении границы, тогда как в восточ- 
ной ее части граница резко поворачивает к югу. Учени- 
ца решает задание развернутым путем. Это выразилось 
в поэтапности выполнения действий: испытуемая попе- 
ременно либо показывает границу, либо описывает Е,-а 
одновременно оба действия выполнять не может. Кроме 
того, в одном случае имело место лишнее ошибочное 
действие: ученица заменила описание границы расска- 
зом о самой зоне («Граница захватывает этот полу- 
остров»). 

` Действия ученицы носят неавтоматизированный ха- 
рактер. Во-первых, ученица не может сразу сформули- 
ровать объективные соотношения: ее затрудняет их о0со- 
знавание. Это выявляется в том, что между восприятием 
карты и формулировкой вклиниваются смены двух дей- 
ствий (показа и описания), а также паузы, указываю- 
щие на обдумывание соотношений, и т. д. Во-вторых, 
ученица обращает специальное внимание на показ гра- 
ницы. Это говорит о том, что ученица осознает собст- 
венные действия (если бы ученица выполняла показ 
без его полного осознания, то он не мешал бы ей описы- 
вать границу). . 

Оба эти признака (замедленное осознавание объек- 
тивных соотношений и полная осознанность собственно- 
го действия) придают процессу установления связей не- 
автоматизированный характер. 

Наряду с другими затруднениями в установлении 
соотношений у этой ученицы наблюдается бедность 
формулировок, что, по-видимому, связано с общим уров- 
нем развития ее речи. Для нее типичны также выраже- 
ния: «Идет, где этот полуостров», «Здесь идет, как ска- 
зать...», «Граница идет дальше», «Идет так», «Идет, где 
река Енисей впадает в залив», «Идет к берегу» и «Идет 
от берега». 

Вторая слабая ученица У класса выполнила задание 
аналогичным путем. 
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Совсем иную картину дали ученицы УП класса 
В качестве примера приведем протокол эксперимента с 
ученицей П. (сильной по успеваемости). 

Ученица одновременно показывает и описывает 
границу: «Южная граница тундры начинается от Коль- 
ского полуострова и доходит до Берингова моря. В Ев- 
ропейской части она идет по Кольскому полуострову, 
Полярному кругу. Пересекает реку — нижнее течение 
Печоры, идет по берегу, пересекает Уральский хребет, 
за Уралом идет сперва приблизительно по Полярному 
кругу, по нижнему течению Оби, через южную часть 
Обской губы. Далее — южнее устья Енисея, пересекает 
нижнее течение Лены, по берегу моря Лаптевых и Во- 
сточно-Сибирского моря, по Чукотскому полуострову. 
Потом идет к югу от Камчатки, доходит до ‘Берингова 
моря. По Сибири идет севернее Полярного круга от Об- 
ской губы». 

Как показывает протокол, ученица использует боль- 
шое количество объектов для установления системы со- 
отношений: Северный Ледовитый океан, Полярный 
круг, реки, Уральский хребет и т. д. Ученица нередко 
пользуется направлениями для описания границы («юж- 
нее», «севернее» и т. д.).Сокращенность ее действий вы- 
ражается в том, что между восприятием карты и форму- 
лировкой соотношений не вклиниваются ошибочные дей- 
ствия; оба действия (показ и описание) она производит 
быстро и одновременно, а не поэтапно, как это имело 
место в предыдущем случае. / 

Рассмотрим, в чем выразился автоматизированный 
характер ее действий. Ученица непосредственно перево- 
дит объективные соотношения в слово. Это ука- 
зывает на легкость их осознавания..Вместе с тем показ 
границы не представляет собой отдельной задачи для 
ученицы, не требует специального обращения внимания 
Иначе говоря, это действие не является предметом со- 
знания ученицы, хотя и выполняется под контролем со- 
знания (ученица правильно показывает границу). 

Эти два признака — легкость осознавания объектив- 
ных отношений и малая осознанность собственных дей- 
ствий — выявляют автоматизированный характер про- 
цесса установления связей. р 

Легкость перевода объективных соотношении в сло- 
во у этой ученицы совмещается с более богатым слова- 
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рем (по сравнению с пятиклассницами, в особенности 
слабыми). Она выражает связи в разнообразных сужде. 
ниях: «Граница идет на юго-восток», «Пересекает нижнее 
течение реки», «Через южную часть Обской губы», «Юж. 
нее полуострова Таймыр», «Севернее Полярного кру- 
га» ит. п. : 

Вторая сильная ученица УП класса дала такие же 
результаты. Выполнение задания остальными четырьмя 
ученицами из этого же класса отличалось от приведен- 
ного выше только наличием пауз (от двух до четырех, 
как показано в таблице). Эти паузы свидетельствуют о 
меньшей степени автоматизации процесса установления 
связей. 

Резюме по первой серии. Результаты экс- 
перимента показали, как развивается навык установле- 
ния пространственных соотношений. В этом развитии 
можно выделить два основных, четко выраженных эта- 
па, в общем соответствующие выполнению задания уча- 
щимися У и УП классов. Между этими двумя этапами 
отмечался ` промежуточный. 

1) Первый этап развития навыка характеризуется 
следующими явлениями. 

а) Учащиеся устанавливают небольшое количество 
отдельных связей (во втором задании). Действия уча- 
щихся являются развернутыми. Задание решается по- 
этапно — показ и описание границы они выполняют по- 
переменно. Процессы установления соотношений и вы- 
членения существенных соотношений (т. е. абстрагиро- 
вание) разделены во времени. 

6) Неавтоматизированный характер действий выра- 
жается в двух явлениях. Во-первых, учащиеся замед- 
ленно осознают объективные соотношения — они обду- 
мывают и не сразу формулируют суждения о берегах 
заданных объектов (первое задание), о границе тундры 
(второе задание). Во-вторых, учащиеся полностью осо- 
знают свои действия — они обдумывают, как найти се- 
верный или южный берег, и используют карандаш 
(первое задание), обращают специальное внимание на 
движение руки для показа границы (второе задание). 

2) На втором этапе выявились известные в психоло- 
гии закономерности: образование систем связей в про- 
цессе упражнений, а также сокращение действий за счет 
исчезновения промежуточных звеньев и объединения в 
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единый акт двух процессов: установления соотношений 
и выявления существенного (первое задание); показа и 
описания границы (второе задание). 

На основании этих изменений действия учащихся 
становятся автоматизированными. Автоматизация ха- 
рактеризуется двумя признаками, которые указывают 
на одновременное упрощение и усложнение действий. 

Во-первых, учащиеся все более легко и быстро осо- 
знают объективные соотношения. Это выражается в их 
непосредственной формулировке (без выполнения 
«промежуточных звеньев»), причем эта формулировка 
представляет собой важнейший компонент самого дей- 
ствия (установления отношений). 

Во-вторых, наблюдается уменьшение — осознанности 
собственных действий испытуемого, который выполняет 
их без полного осознавания, без специального обраще- 
ния на них внимания и обдумывания. 

Повышение легкости осознавания объективных соот- 
ношений связано, по-видимому, с развитием речи уча- 
щихся: ученицы УП класса используют значительно бо- 
лее широкий словарь при формулировке соотношений и 
реже употребляют слова «здесь», «тут» и т. д. по срав- 
нению с пятиклассниками. 


Вторая серия 


Автоматизация в формировании навыка 
установления соотношений 


(по топографическому плану) 


В этой серии мы поставили те же вопросы, что и в 
первой серии: о внешних изменениях действий в процес- 
се упражнения, о явлении автоматизации; особое вни- 
мание мы уделяли осознаванию собственных действий и 
осознаванию объективных соотношений учащимися. а 

Нашей задачей являлось (в отличие от предыдущей 
серии) изучение формирования навыков в обучающем 
эксперименте. Кроме того, в этой серии, помимо навыка 
установления соотношений, мы изучали тесно связанный 
с ним навык в операциях абстрагирования (вычленения 
главных элементов местности на топографическом 
плане). 

Методика этой части исследования включала В себя 
констатирующий (предварительный) и обучающий экс- 
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перименты. В экспериментах участвовали 10 учащихся 
\ и 6 учащихся УМ классов разнои успеваемости!. 

Задачей предварительного эксперимента являлось 
выявление, как учащиеся читают топографический план 
после изучения его в классе. Имея в виду использование 
этих же учащихся в обучающем эксперименте, мы не- 
сколько расширили предварительный эксперимент: вы- 
яснив, что учащиеся нетвердо владеют некоторыми по- 
нятиями, связанными с чтением топографического пла- 
на, мы уточнили знания учащихся (понятие о самом 
плане, о сторонах горизонта и т. д.). Кроме того, в тех 
случаях, когда в результате изучения топографического 
плана в классе учащиеся все же недостаточно владели 
условными обозначениями, в предварительном экспери- 
менте они их заучивали (в процессе чтения плана) *. 

Для выяснения, как учащиеся читают топографиче- 
ский план, им предлагалось рассмотреть элементарный 
план (см. рис. 21, стр. 138) и рассказать, что изображено 
на нем. Учащемуся объяснялось, что в случае, если он 
не узнает какого-либо знака, он будет показан ему по 
таблице условных обозначений (см. рис. 22, стр. 139). 

Результаты экспериментов показали, что учащиеся не 
владеют правильными приемами, нужными для чтения 
топографического плана. 

Особенно резко это выявилось у пятиклассниц. При- 
ступая к рассмотрению плана; они не выделяли сущест- 
венных особенностей местности (с точки зрения ее общей 
характеристики), не рассказывали, является ли она 
плоской или холмистой равниной, пересечена ли рекой 
ит. д., т. е. не производили абстракции существенного. 
Вместе с тем они не замечали целый ряд знаков, кото- 
рые обозначаются слабым штрихом и поэтому объек: 
тивно менее выделяются на плане среди других знаков 
(шоссе, просека и др.). Учащиеся рассматривали услов- 
ные знаки в случайном порядке: то в одном месте, то в 
другом (тогда как правильное чтение плана предпола- 
гает его организованное рассмотрение в любом избран- 
ном направлении: с севера на юг, по течению рекн 


эти два класса ввиду того, 


\ Мы выбрали для эксперимента у 
фии в средней шко- 


что вопрос о месте изучения элементов топогра 
ле не является окончательно решенным. 
3 В этой статье мы не излагаем, как уточнялись понятия и 


заучивались условные знаки Р ЭТОМ эксперименте. 
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ит. п.). Основным дефектом в чтении плана учащимися 
\ класса являлось то, что они рассматривали элементы 
местности как отдельные, не обращая внимания на их 
взаимное расположение, т. е. учащиеся не устанавливали 
пространственных соотношений на плане. Из 10 учениц 
\ класса только две отметили по два соотношения; они 
указали, например, что притоки впадают в реку Быст- 
рую, что железная дорога проходит через реку. Одна 
ученица отметила одно соотношение, а остальные семь 
не указали ни одного. В качестве примера приведем рас- 
смотрение плана сильной ученицей \У класса Род. «По 
всей местности протекает река Быстрая, — говорит уче- 
ница, —к ней присоединяется Студеная река (вместо 
«река Студеная»)... Через реку Быструю проходит же- 
лезная дорога с мостом. Грунтовая дорога. Совхоз «Ком- 
мунар». Лес. Луга. Болото. Кустарник. Огороды. Фабри- 
ка с рабочим поселком. Горелый лес, озеро...» 

Протокол показывает, что ученица начала рассматри- 
вать план не с главных элементов местности: она не 
рассказала об общем ее характере, не отметила, что эта 
местность является холмистой равниной. Иначе говоря, 
ученица не произвела абстракцию существенного. Вме- 
сте с тем, ученица не заметила ряд условных знаков, 
которые объективно менее выступают на плане (просеку, 
шоссе и др.). Это показывает, что недостаточность про- 
цесса абстракции совмещается у нее со слабой диффе- 
ренциацией детальных элементов. Ученица рассматрива- 
ет условные знаки в случайном порядке: то в одном 
месте плана, то в другом. 

Из всех многочисленных элементов местности, изо- 
браженных в плане ученица рассмотрела взаимное рас” 
положение только в двух случаях (река Студеная «при- 
соединяется» к реке Быстрой, через реку проходит же- 
лезная дорога). Остальные элементы она просто пере- 
числила как отдельные, вне их взаимного расположения. 

Аналогично выполняли это задание и остальные 
ученицы \ класса. Большинство из них не отметило ни 
одного соотношения. Так, слабая ученица \У класса Т. 
перечисляет отдельные предметы на плане вне их со- 
отношений. «Лес... колхоз «Большевик»... горы... низмен- 
ность» (вместо «холмы, низина»), «железная дорога, 
завод, рабочий поселок Ленина, колхоз «Большевик», 
озеро, река» ит. д. 
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Учащиеся УП класса, как и пятиклассники, не выде. 
ляли главные особенности местности и не замечали нь. 
которые условные знаки. Большинство из них. (пятеро 
из шести) также рассматривало план в случайном по- 
рядке. 

Двое из шести учащихся УП класса, как и пяти- 
классники, рассматривали элементы местности вне их 
пространственных отношений. Однако остальные уста- 
навливали эти соотношения, причем некоторые из них 
называли до 27—29 соотношений. 

Следует отметить, что учащиеся УП класса овладе- 
вали приемом установления пространственных соотноше- 
ний при изучении физической карты и использовали этот 
прием в чтении топографического плана. 

В качестве примера одного из лучших выполнений 
задания (по плану, рис. 21) приведем выдержки из про- 
токола эксперимента со среднеуспевающей ученицей 
УП класса И. 

Ученица И., рассматривая топографический план, 
рассказывает: «Двигаемся по реке... Лес лиственный, на 
левом берегу реки луг, потом хвойный лес. Железная 
дорога. Дорога проходит по хвойному лесу. Это какой 
знак? (Ученица показывает на знак просеки, эксперимен- 
татор помогает.) Местность понижается к речке, к реке 
Студеной. Река Студеная впадает в реку Быструю. Дви- 
гаемся дальше по реке Быстрой... Берег реки здесь кру- 
той, обрывистый. Левый берег ниже, чем правый... У ис- 
токов ручья Гремучего несколько кустов и по среднему 
течению ручья кустарники... Этот берег понижается. На 
изгибе реки Студеной берег крутой, обрывистый... На се- 
веро-запад от поселка кустарник, который сменяется 
болотом... Огороды примыкают к поселку. Дорога от кол- 
хоза «Правда» идет к колхозу «Лужки». В устье реки 
Студеной находится песчаный остров». 

Протокол показывает, что ученица, как и все уча- 
щиеся У и УП классов, начала рассмотрение плана не 
с общей характеристики местности (она не отметила ее 
возвышенного характера, холмов и низин, речной систе- 
мы). Вместо этого она описывала предметы по берегам 
реки. Обращает на себя внимание тот факт, что учащая- 
ся рассматривала большую часть элементов местности 





(но не все) в их соотношениях. На формулировках, кото- 
рыми она выражает соотношения, явно сказывается вли- 
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яние терминологии, усвоенной при изучении карты: 
«Левый берег ниже, чем правый», «у истоков», «по сред- 
нему течению», «в устье», «на северо-запад» и т. д. 

Эта ученица рассматривала план организованно 
(«двигаемся по реке»), тогда как другие учащиеся 
УП класса, как и пятиклассники, рассматривали его в 
случайном порядке. 

Установление аналогичных пространственных соотно- 
шений мы наблюдали еще у трех учащихся УП класса. 

Обучающий эксперимент. Задачей этого 
эксперимента явилось формирование у школьников на- 
выка установления пространственных соотношений в 
процессе чтения топографического плана. Для этой цели 
учащимся объяснялись приемы рассмотрения топогра- 
фического плана. 

Упражнение осуществлялось с теми же 16 учащими- 
ся (Уи УП классов), которые участвовали в предвари- 
тельном эксперименте. 

Для того чтобы овладение навыками было посильным 
учащимся \У класса, мы использовали (для всех уча- 
щихся) элементарные топографические планы!. Мы не 
требовали от учащихся вычисления высот холмов по го- 
ризонталям, и эти последние рассматривались учащи- 
мися просто как условный знак холмов. Высоты холмов 
отмечались цифрами. Упражнение не предъявляло тре- 
бований к топографическим представлениям учащихся 
и состояло из трех легких заданий. 

В первом задании экспериментатор объяснял 
учащимся прием чтения топографического плана на кон- 
кретном примере, т. е. знакомил их с тем, как надо по- 
ступать, чтобы правильно рассмотреть топографический 
план и рассказать, что он изображает ?: 1) показать се- 


1 Топографические планы из географического атласа для на- 
чальной школы, из набора учебных топографических карт для сред- 
ней школы, а также ряд топографических планов, специально изго- 
товленных для нашего исследования инженером Института психо- 
логии М. И. Бычковым. 

2 Эти правила в той или иной форме используются отдельными 
педагогами средней школы при изучении учащимися топографиче- 
ской карты. В более сложном и систематизированном виде анало- 
гичные правила используются при обучении топографии взрослых 
(В. М. Гамезо, 1951). Установление соотношений на топографиче- 
ском плане рекомендуют: К. А. Сонгайло (1951), В. Г. Эрдели и 
. А. Самакаев (1960) и др 
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вер, юг, запад и восток; посмотреть масштаб; 2) дать об- 
щую характеристику местности: холмистая равнина, ров- 
ная поверхность и т. д., показать холмы и низины, рекии 
озера (эта общая характеристика местности требовала 
от«учащихся вычленения ее существенных особенностей, 
т. е. приема абстракции); 3) рассмотреть план по по- 
рядку, в любом направлении: с запада на восток, с се- 
вера на юг, по течению реки и т. д.; 4) называя элементы 
поверхности и предметы, следует рассказать, как они 
расположены по отношению к сторонам горизонта, 
холмам, низинам, ‘берегам реки, селениям и т. д., т. е. на- 
до устанавливать соотношения между элементами мест- 
ности (этот прием ‘установления соотношений является 
основным элементом чтения плана); 5) на плане надо 
читать все названия, цифры и обращать внимание на 
стрелки, которыми обозначается направление течения 
реки. Показывая какой-либо элемент местности, надо 
обводить его указкой (или прослеживать указкой на- 
правление дороги и т. п.). 

Учащийся повторял эти правила своими словами. 
После этого для закрепления правила ему предлагалось 
рассмотреть новый топографический план и рассказать, 
что изображается на нем, используя эти правила. Экс- 
периментатор оказывал помощь учащемуся, если он з2- 
бывал правило или делал ошибки. 

Во втором и третьем заданиях исполь- 
зовались два других топографических плана; для закре- 
пления навыка испытуемый должен был аналогичным 
путем, с помощью экспериментатора, рассказать, что на 
них изображено. 

После упражнения учащимся было предложено в 
качестве контрольного то же задание на чтение топо- 
графического плана, которое они выполнили в предвари- 
тельном эксперименте, т. е. до упражнения. 

Время решения заданий мы не ограничивали. Каж- 
дый эксперимент продолжался 45 мин. Если учащийся 
не успевал за этот срок выполнить данное задание, то 
он оканчивал его в следующем эксперименте. 

Результаты упражнений показали, что наиболее су- 
щественное изменение в овладении чтением плана име- 
ет место в двух основных действиях: 1) в вычленении 
главных элементов, т. е. в процессах абстракции; 2) в 
процессах установления пространственных соотношений 
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между элементами местности (у тех четырех учащихся 
УП класса, которые использовали этот прием уже в 
предварительном эксперименте, отмечалось дальнейшее 
его закрепление). Эти два действия неразрывно связаны 
между собой в чтении. плана. 

Наибольшие сдвиги в этих действиях обнаружива- 
ются при сравнении их выполнения в начале и в конце 
упражнения. 

Кратко рассмотрим, в чем выразились изменения 
первого действия, т. е. вычленение главных элементов 
(процесса абстракции). Более подробно остановимся на 
втором действии, а именно на установлении соотноше- 
НИЙ. 

Изменение процесса абстракции от начала к концу 
упражнения явилось примерно одинаковым у всех уча- 
щихся У и УП классов. В этих изменениях мы конста- 
тировали известные закономерности: переход от раз- 
вернутых действий к сокращенным и явление автомати- 
зации, выразившееся в уменьшении осознанности собст- 
венных действий. 

Ученица С. (\ класс, слабоуспевающая) в первом 
задании читает масштаб, показывает стороны горизон- 
та, потом, после некоторого обдумывания, говорит: 
«Дальше какая местность? — Холмистая. Это холм. 
Теперь что? — Река». 

Экспериментатор указывает, что она пропустила по- 
каз низины: ученица показывает ее. «Теперь реку пока- 
зать»,— говорит ученица и молча показывает реку 
Тихую. Экспериментатор спрашивает ее о названии реки. 
«Река Тихая, и приток Быстрый. Озеро Утиное,— про- 
должает ученица,— около озера болото. Теперь надо 
смотреть план начиная с какого-нибудь места. Начну с 
этого...» 

Помимо ошибки в рассмотрении главных элементов 
местности (пропуск низины), ученица, прежде чем вы- 
членить элементы, говорит вслух о своих предстоящих 
действиях: «Дальше какая местность? (Ученица хочет 
этим сказать, что надо рассмотреть общий характер ме- 
стности в соответствии с правилом.) Теперь что? Теперь 
реку показать». ы 

Словесная формулировка, предваряющая деиствия, 
характеризует их развернутость: эта формулировка 
вклинивается между восприятием плана и вычленением 
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главных элементов, т. е. является «промежуточным зве- 
ном». Кроме того, словесная формулировка действия 
показывает, что учащийся обдумывает его, отдает себе 
отчет в своем действии, т. е. полностью его’ осознает. 
Это, как известно, является признаком неавтоматизи- 
рованного характера действия. 

Приведем пример, выявляющий еще некоторые ошиб- 
ки в вычленении главных элементов местности (помимо 
пропуска тех или иных элементов, как это имело место 
у предыдущей ученицы). 

Ученица Р. (У класс, сильная) в этом же задании 
рассказала: «Это холмистая местность ‘(показывает 
холмы), это низина. Теперь водная система. Протекает 
река Тихая, ее приток — ручей Быстрый. На берегу реки 
лежит озеро Утиное. Местность около озера болотистая, 
растут луга, расположены луга». На вопрос эксперимен- 
татора, надо ли сейчас рассказывать о местности около 
озера, ученица поняла, что особенности берега реки она 
ошибочно отнесла к главным элементам местности. 

Протокол показывает, что ученица правильно нача- 
ла вычленять главные элементы местности, но потом 
присоединила к ним несущественные (для общей харак- 
теристики местности) детали. У этой ученицы мы отме- 
тили лишь одну формулировку, предваряющую дейст- 
вие («теперь водная система»). 

Аналогичные ошибки в вычленении главных элемен- 
тов местности, а также формулировки, предваряющие 
действия, имели место и у остальных учащихся У и 
УП классов. Следует также отметить, что в начале уп- 
ражнения вычленение главных элементов осуществляет- 
ся учащимися медленно, с паузами. 

В результате упражнения у всех учащихся изменился 
процесс ‘вычленения главных элементов местности: в 
контрольном эксперименте учащиеся почти не делали 
ошибок. Формулировки, предваряющие действия, у 
большинства учащихся исчезли. Так, например, учени- 
ца Род. рассказывает о местности в контрольном зада- 
нии: «Север, запад, восток, юг. Эта местность холмистая, 
вот холмы, но есть и низины. Через эту местность проте- 
кает река Быстрая, это правый берег, это левый. Приток 
реки Быстрой — река Студеная» и т. д. : 

Ученица Сеп. теперь тоже правильно вычленяет 
главные элементы местности: она посмотрела на мас- 
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штаб, показала стороны горизонта, рассказала о хол- 
мах и низинах, а поеле этого о реках. 

Ниже мы приводим цифры, показывающие снижение 
количества формулировок, предваряющих действия у 
всех учащихся. 

Таблица 2 


Количество формулировок, предваряющих вычленение 
главных элементов местности 





Количество 
испытуемых 


В контрольном 


В первом задании 
задании 


Класс 


10 1 8$ испытуемых)! 4 4 испытуемых) 


1 (у (у 
7 4 (у 4 испытуемых)! 2 (у 2 испытуемых) 


Исчезновение формулировок (предваряющих дейст- 
вия) у многих учащихся указывает, во-первых, на со- 
кращение действия и, во-вторых, на автоматизацию 
действия. Последняя выражается в том, что учащемуся 
не требуется теперь обдумывать, отдавать себе. отчет, 
как надо вычленять главные элементы, на что обращать 
внимание. 

Иначе говоря, автоматизация приема абстракции вы- 
является в уменьшении осознанности собственных дей- 
ствий. 

Следует отметить, что в результате упражнения все 
учащиеся научились замечать на плане любые знаки, 
даже объективно мало выступающие (например, пунк- 
тир, изображающий  электропередачу, песок ит. д.), 
пропуски таких элементов почти совсем исчезают. Это 
указывает на то, что овладение „приемом абстракции 
(главных элементов) совмещается с повышением диффе- 
ренцированности в восприятии деталей. 

Рассмотрим, как изменялся процесс установления 
соотношений между элементами местности от начала к 
концу упражнения. 2 

Мы требовали, чтобы учащийся рассказывал об эле- 
ментах местности в их соотношениях (как один элемент 
расположен по отношению к другому). 

Покажем изменения процесса установления соотно- 
шений у шести учащихся У класса (двух средних и че- 
тырех слабых), у которых наиболее резко выявлялось 
различие между началом и концом упражнения и наблю- 
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дались определенные трудности в овладении этим навы. 
ком. 

В начале упражнения установление соотношений на 
плане являлось развернутым процессом: он состоял из 
двух действий, которые выполнялись учащимися после. 

ь довательно. Первое действие заключается в том, что 
учащийся выделяет данный предмет, например лес, и те 
элементы, по отношению к которым надо выяснить рас- 
положение леса (холм, реку, стороны горизонта и т. Д.). 

Вторым действием является соотнесение элементов', 
которое включает в себя как обязательный компонент 
формулировку объективного соотношения, т. е. перевод 
его в слово (например, «лес расположен на правом бе- 
регу реки»). 

Приведем выдержки из протокола. 

Ученица Т. (слабая) в первом задании на упражне- 

ние, после рассказа о главных элементах местности на 
плане, рассматривает его в избранном ею направлении. 
Среди других элементов местности она называет село и 
хочет рассказать, как оно расположено по отношению 
к реке. Для выяснения, на каком берегу реки располо- 
жено село, она поворачивается так, чтобы ее лицо было 
обращено по течению реки; после этого она правильно 
формулирует соотношение: «Село расположено на пра- 
вом берегу реки». Среди других элементов местности 
ученица указывает на кладбище и говорит: «Где оно 
расположено? — На холме... по отношению к деревне...» 
Ученица молча ставит карандаш на знак селения и про- 
водит от него пальцем четыре направления (на север, 
юг, запад, восток). После этого говорит: «Кладбище по 
отношению к деревне расположено на северо-востоке». 


Ученица С. (слабая; смотрит на знак леса). 
Здесь вижу лес. 


Эксп. Что значит «здесь»? 

Исп. По отношению к чему сказать?.. На холме... 
по лесу проложена тропинка, не знаю, как называется... 
просека. Лес расположен... (ученица задумалась, потом 
она ставит карандаш в центре местности и показывает 
четыре направления от этой точки — на север, юг, за- 
пад, восток. После этого она правильно определяет, в 
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' Учащийся должен соотнести те элементы, которые объектив- 
но связаны. 
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какой местности расположен лес). Лес в северо-восточ- 
ной части местности... Он расположен на холме. 

Аналогично ученица использует карандаш для опре- 
деления направления просеки и показа северного, юж- 
ного и т. д. склонов холма. Рассказывая о расположении 
кладбища по отношению к селу Ивановке, ученица ста- 
вит карандаш на знак села и также проводит четыре 
направления, и только после этого она выражает соот- 
ношение этих элементов в суждении: «Кладбище рас- 
положено к северо-востоку от села». Ученица часто гово- 
рит «здесь» вместо формулировки соотношения. 

Протоколы показывают развернутый характер двух 
действий, из которых состоит установление соотношений 
между элементами местности на топографическом пла- 
не. 1) Учащиеся не могут сразу вычленить, например, 
холм, чтобы соотнести с ним расположение леса или 
кладбища, они обдумывают, какой элемент надо вычле- 
нить на плане. Это обдумывание собственных действий 
выражается в словах, предваряющих вычленение эле- 
ментов («по отношению к чему сказать», «по отношению 
к селу...»). Эти слова являются «промежуточными звень- 
ями» между восприятием плана и вычленением элемен- 
тов. Произнесение слова «здесь» представляет собой 
лишнее действие, что также указывает на развернутый 
характер процесса. 2). Процесс связывания двух выде- 
ленных элементов (кладбища и деревни, села и реки) 
характеризуется тем, что ученицы видят эти элементы, 
но не могут сразу связать их и сформулировать соотно- 
шение. Между восприятием и формулировкой соотноше- 
ния вклиниваются «промежуточные звенья»: ученицы 
обдумывают, как связать эти элементы, выполняют до- 
бавочные действия (определяют, где правый, где левый 
берег реки с помощью поворота тела, определяют на- 
правления, используя карандаш). 

Рассмотрим приведенные протоколы под углом зре- 
ния процессов осознавания. Учащиеся обдумывают свои 
действия, отдают себе отчет в них, т. е. полностью осо- 
знают их. На это указывают формулировки, предваряю- 

‚ щие вычленение элементов, а также поиски приемов для 
определения берегов реки и направлений. Такое осозна- 
вание собственных действий является, как отмечено вы- 
ше, признаком их неавтоматизированного характера. 

Вместе с тем протоколы показывают, что учащиеся 
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не могут сразу осознать объективные соотношения, Это 
выразилось в том, что перевод объективных соотноше. 
ний в слово (формулировка) явно замедлен из-за нали. 
чия «промежуточных звеньев». На трудности формули- 
ровки указывает также и то, что ученицы нередко упот- 
ребляют слова «здесь», «сюда» вместо точного названия 
соотношений. Для выявления роли осознавания объек. 
тивных соотношений в действиях учащихся приведем 
еще протоколы, показывающие затруднения в формули- 
ровке объективных соотношений. 

Рассматривая направление дороги! на плане, учени- 
ца Т. (слабая) рассказывает: «Она идет около деревни, 
потом по пашне, потом по лугу, потом идет вот так» 
`(ученица показывает карандашом поворот дороги и ее 
направление по берегу реки). 

Эксп. Как это идет так? Опиши. 

Исп. Дорога изгибается. 

Эксп. Как идет дорога по отношению к реке? 

Исп. (молча показывает карандашом дорогу). 

Эксп. Опиши словами, 

И сп. Дорога идет, заворачивает... не знаю, как 
сказать... по берегу реки... 

Ученица К. (слабая) рассказывает о дороге так: 
«Дорога пересекает между деревьями, дорога идет меж- 
ду кустарниками, потом дорога проезжает на краю 
реки». 

`Эксп. Проезжает? 

Исп. (задумалась и потом продолжает). Как ска- 
зать... дорога, дорога тянется по краю, около реки... она 
идет через реку, идет, через мост, потом она идет... пе- 
ресекает по лугам, пересекает и на холм. 

Эксп. Можно ли говорить: пересекает между де- 
ревьями? 

Исп. (исправляет ошибку). Дорога идет по лугам 
и на холм. 

Трудности формулировки отмечались и в описании 
дороги ученицей Сеп. (слабая): «Дорога проходит око- 
ло деревни, потом через луга, потом идег так, потом 
изгибается». 

Эксп. Что значит «так»? 


1 Дорога ‘на плане идет перпендикулярно к реке, а потом вдоль 
берега. 
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Исп. Прямо, потом изгибается. 

Эксп. По отношению к реке как идет дорога? 

Исп. (после паузы). Не знаю, около реки. 

Эксп. Скажи точнее. 

Исп. По берегу реки, потом проходит через мост, 
потом идет в луг. 

Ученица Б. (средняя) так рассказала о направлени- 
ях дороги: «Дорога. идет через луга, потом идет так». 
Ученица показывает ту часть дороги, которая идет вдоль 
реки, потом после паузы говорит: «По берегу и через 
мост». Аналогичное описание дала и ученица Гр. 

В этих протоколах ярко выражены развернутый 
характер и трудности процесса связывания двух эле- 
ментов местности (дороги и реки). Между их восприя- 
тием и правильной формулировкой соотношения имеют 
место поиски формулировки, т.е. «промежуточные 
звенья» («как сказать», «вот как»), а также неправиль- 
ные выражения. Затруднения и замедленность в 060- 
знании объективных соотношений (выступающие в 
формулировках) указывают на то, что установление 
пространственных соотношений является неавтоматизи- 
рованным процессом. 

Рассмотрим, как эти же шесть учащихся устанав- 
ливают соотношения между элементами местности на 
плане в контрольном задании (т. е. после упражнения). 

Приведу выдержки из протокола контрольного экс- 
перимента с ученицей Т. Она рассказывает, что изобра- 
жено на топографическом плане. Отметив главные эле- 
менты местности и рассматривая план в определенном 
порядке, в соответствии с правилом, учащаяся указы: 
вает на знак, изображающий луга, и говорит: «Луга 
расположены на правом берегу реки... смешанный лес— 
на северном склоне холма и на восточном; хвойный лес 
на северо-западном и на северо-восточном». Ученица 
без затруднений рассказывает о направлении дороги: 
«Дорога грунтовая, идет прямо по лугу к колхозу 
«Большевик», в том же направлении, как и река, но на 
расстоянии от реки». Ученица Сеп. рассматривает этот 
же план: «Вырубленный' лес на правом берегу и здесь 
есть кустарники; с одной стороны обрыв, на правом, нет, 
на левом берегу; колхоз «Правда» расположен в низине, 

на берегу реки. Быстрой. С правого берега проходит 
грунтовая дорога... На вершине холма расположен ли- 
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ственный лес, на южном склоне расположена пашня... 
Дорога от Лужков к колхозу «Большевик» так идет — 
по лугам, вдоль берега, не по самому берегу, а отстает 
от берега». 

Примерно так выполнили это задание и остальные 
учащиеся (из шести учащихся этой группы). 

Учащаяся устанавливает соотношения настолько 
быстро и легко, без затруднений, что этот процесс при- 
обрел характер «схватывания» соотношений, т. е. вы- 
полняется на высоком уровне. Оба действия, составляю- 
щие установление соотношений (вычленение элементов 
и их связывание), явно сократились в результате выпа- 
дания «промежуточных звеньев». Собственные действия 
уже не являются предметом сознания ученицы. Вместе 
с тем ученица быстро осознает объективные соотноше- 
ния: она формулирует их в процессе восприятия. Эти два 
признака являются показателем автоматизированных 
действий. : 

Эти факты установлены нами на шести учащихся, как 
отмечено выше. У остальных 10 учащихся (У и 
УП классов) наблюдались аналогичные явления, одна- 
ко они были менее выражены. Следует отметить, что в 
результате упражнения у всех учащихся (включая и 
шестерых выделенных нами) сократилось употребле- 
ние слов «здесь» и «тут», которыми они вначале заме- 
няли формулировку соотношений. Это выразилось в 
следующих цифрах (табл. 3). 

















Таблица 3 
Снижение количества слов „здесь“ и „тут“ в итоге 
упражнения 
К Количество | В начале упражне- В контрольном 
ме испытуемых ния задании 
У 10 20 (у 10 учащихся) | 9 (у 6 учащихся) 
УП 6 5 (УЗ учащихся) 1(у1 учащегося) 


Резюме по второй серии. В овладении ЕЯ 
щимися двумя навыками (вычленением а 
тов и установлением пространственных а г += 
подтвердились выводы, полученные нами в пер рии. 
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Заключение и обсуждение 
результатов 


В данной главе изучалось формирование навыка уста- 
новления пространственных соотношений при чтении фи- 
зической карты и топографического плана, в условиях, 
когда учащиеся специально обучались приемам установ- 
ления соотношений. 

Особое внимание мы уделили известным в психологии 
явлениям, которые мы рассмотрели как две связанные 
между собой стороны в изменении действий в процессе 
упражнения: во-первых, автоматизации, которую харак- 
теризует изменение роли сознания в выполнении дей- 
ствий; во-вторых, переходу от развернутых действий к 
сокращенным, что показывают особые изменения струк- 
туры действий наряду с ускорением каждого из них 
ит. п. 

Эксперименты показали, что в формировании навыка 
установления соотношений имеет место своеобразное яв- 
ление автоматизации. Его своеобразие заключается в 
том, что автоматизация выражается не в одном призна- 
ке, как это обычно полагают, а в двух. 

Первый признак автоматизации является общим для 
всех видов навыков и неоднократно описан в литера- 
туре: учащийся все менее осознает собственные дейст- 
вия. : 

Второй признак автоматизации специфичен для на- 
выка установления соотношений и выражается в том, что 
учащийся все более быстро переводит объективные со- 
отношения в слово, т. е. все более легко осознает их и 
формулирует в виде суждений. 

Встает вопрос: можно ли полагать, что этот процесс 
осознавания объективных соотношений имеет место по- 
сле выполнения действия? Если бы это было так, то осо- 
знавание объективных соотношений следовало бы отно- 
сить не к автоматизации, а к другому явлению, обычно 
называемому «осознавание результата собственных дей- 
ствий». Если же осознавание объективных соотношений 
является компонентом самого действия и осуществляется 
именно в процессе выполнения действия (а не после 
него), то в этом случае дело не в «осознавании резуль- 
тата действий». 

Для решения этого вопроса сопоставим компоненты 


21 Е. Н, Кабанова-Меллер 321 














вигательных навыков и навыков установления соотно- 


шений. 
Неавтоматизированное двигательное действие состо- 


ит из двух компонентов: а) обдумывания, как надо вы- 
полнить действие, что характеризует осознавание собст- 
венных действий, и 6) выполнения действия. После вы- 
полнения действия осуществляется проверка качества 
продукта, анализ ошибок и т. д., что и называется «осо- 
знаванием результата действия». В автоматизированном 
двигательном действии, как известно, исчезает первый 
компонент (обдумывание действий) и непосредственно 
выполняется само действие. «Осознавание результата 
собственных действий» осуществляется значительно бы- 
стрее, но все же оно имеет место после выполнения дей- 
СТВИЯ. 

Аналогичные компоненты характеризуют навык уста- 
новления соотношений. Неавтоматизированное действие 
в этом случае состоит из следующих двух компонентов: 
а) обдумывания, как установить соотношение, и 6) вы- 
полнения действия. Самый процесс соотнесения пред- 
ставляет собой мыслительную операцию, неотделимую 
от суждения, в котором формулируется и осознается 
объективное соотношение. Поэтому было бы ошибкой по- 
лагать, что сначала устанавливается соотношение, а по- 
том оно формулируется и, следовательно, осознается. 
После выполнения действия (установления соотношения) 
учащийся имеет возможность «осознать результат соб- 
ственного действия», например сопоставить соотношение, 
установленное на топографическом плане, с соотноше- 
нием этих`же предметов на картине, исправить ошибку 
и т. д. Это соответствует аналогичному процессу «0с0- 
знавания результата действия» в двигательных навыках, 
о котором шла речь выше. 

В автоматизированном действии (установлении с0- 
отношений) исчезает первый компонент — обдумывание, 
как установить соотношение. Второй компонент — выпол- 
нение действий — изменяется по нескольким показателям 
и в том числе по следующему: учащийся легче осознает 
объективные соотношения. «Осознавание результата соб- 
ственных действий» осуществляется быстрее (например, 
быстрее находится ошибка), но и здесь оно имеет место 


после выполнения действия, как и в двигательном на- 
выке. х 
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Эксперименты на перенос навыка установления соот- 
ношений также подтвердили наличие лвух указанных 
выше признаков автоматизации '. =. 

Таким образом, распространенное (в советской и за- 
рубежной психологии) мнение, что автоматизация во мно- 
гих навыках характеризуется только одним признаком 
(уменьшением осознанности собственных действий), яв- 
ляется неправомерным. В тех навыках, которые вклю- 
чают в себя установление соотношений, существенную 
роль играет и другой признак автоматизации: повышает- 
ся осознавание этих соотношений. Наличие двух призна- 
ков указывает на то, что автоматизация является одно- 
временно упрощением и усложнением действий. 

Автоматизация в установлении соотношений нераз- 
рывно связана с другими качественными изменениями 
действий, типичными для формирования навыков: с пере- 
ходом от развернутых действий к сокращенным (первая, 
вторая, третья серии). 





' В целях сокращения главы мы не привели эксперименты по 
переносу навыков. 
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ШЕСТАЯ ГЛАВА 


РОЛЬ НАГЛЯДНОГО МАТЕРИАЛА 
В ФОРМИРОВАНИИ ЗНАНИЙ 


Как известно, наглядность имеет исключительно боль- 
шое значение в обучении. Она правомерно используется 
не только в младших классах, но и старших, хотя при 
этом изменяются цели и формы наглядности, как это 
отмечает Б. Х. Толль (1947) и другие авторы. И. М. Ду- 
ховный (1951) подчеркивает, что наглядность нужна и 
при переходе к абстрактному мышлению, поскольку она 
облегчает учащимся проникновение в сущность явлений, 
нахождения общего в единичном и т. п.; в этой форме на- 
глядности выражается единство конкретного и абстракт- 
ного в процессах познания действительности. 

Можно считать общепризнанным, что наглядный ма- 
териал оказывает не только положительное влияние на 
формирование знаний, но и отрицательное — в зависимо- 
сти .от того, как он используется учителем. 

В данной главе мы будем иметь в виду двойственное 
влияние наглядного материала ' (положительное и отри- 
цательное), а также два условия, при которых оно про- 
является: когда учащийся воспринимает или воспроизво- 
дит этот материал '. ; 

С точки зрения интересующего нас вопроса большое 
значение имеют методические и психологические иссле- 
дования, в которых изучаются различные условия, опре- 
деляющие положительную роль наглядного материала в 





бстракщии в первой главе 


1 леме а 
См. обзор литературы по проб второй главе. 


и по проблеме образа и мышления зо 
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усвоении знании. К этим условиям относится, как извест- 
но, качество изготовления наглядного материала, пра- 

, 
вильное сочетание слова и наглядности в работе учите- 
ЛЯ ы использование наглядного материала с учетом воз- 
растных особенностей ребенка и специфичности данного 
учебного предмета и др. 

Одним из важнейших условий, которые обеспечивают 
положительную роль наглядного материала, является 
обучение учащихся умению правильно «видеть» этот ма- 
териал, что правомерно подчеркивается в методических 
и психологических работах. 

Как известно, К. Д. Ушинский исключительно боль: 
шое значение в формировании знаний придавал обуче- 
нию ребенка умению наблюдать, правильно рассматри- 
вать наглядный материал. ‘Следует отметить, что в пси- 
хологических исследованиях умение «видеть», наблюдать 
наглядный материал изучалось с разных точек зрения и 
к этому умению относились самые различные процессы. 
П. П. Блонский (1935) в числе процессов, характеризу- 
ющих наблюдение, подчеркивал следующие: выделение 
основного, главного; подведение предмета под общее 
(родовое) понятие; определение предмета не только по 
родовым, но и по видовым признакам. В нашем исслело- 
вании (1934) изучалось, как учащиеся овладевают уме- 
нием рассматривать геометрические формы с целью со- 
ставления проекций. | 

К умению «видеть» прямое отношение имеют процес- 
сы смысловой группировки и установления связей — при 
запоминании материала (А. А. Смирнов, 1945, 1948). 
В формировании умения «видеть» наглядный материал 
существенную роль играют закономерности процессов 
узнавания, которые изучались И. М. Соловьевым (1943). 
Автор различает два вида узнавания: специфическое уз- 
навание, которое характеризуется тем, что замечаются 
видовые особенности заданного предмета, в то время как 


т Эт отмечает Н. И. Пирогов (1952, стр. 596, 604). В экспери- 
ментальном плане вопрос © слове и наглядности а А 
чается Л. В. Занковым «1955, 1957) и его сотрудниками (См. т 
исследования взаимодействия слова и наглядности», М., Изд-во п 
РСФСР, 1954; «Психологические вопросы сочетания ие а 
ности в учебном процессе вспомогательных Школ», 2 


. о Н. Турпанова (1954), 
АПН РСФСР, 1956), а также в работах А | и НЫ 


А, 3. Редько (1956), П. А. Рудик (1947) и др. 
догии мя о. касаются Мэй (1946), Вернон (1950) п о 
5 











его общие признаки не узнаются; неспецифическое узна- 
вание, при котором, наоборот, в предмете замечаются 
общие признаки, а видовые — не узнаются. Взаимоотно- 
шение между специфическим и неспецифическим узнава- 
нием у школьников и роль обобщения в этих процессах 
изучались в исследовании Е. М. Кудрявцевой (1954а). 

Необходимость обучать учащихся умению «видеть», 
наблюдать подчеркивается во многих психологических 
исследованиях (А. Н. Леонтьев, 1950; Е. И. Игнатьев, 
1956; Л. В. Занков, 1955; Т. А. Корман, 1949; Е. Н. Ка- 
банова-Меллер, 1950а; А. А. Люблинская, 1959, и др.). 
В многочисленных исследованиях, посвященных частным 
методикам, также выдвигается требование об обучении 
учащихся умению «видеть» наглядный материал. Эти 
требования высказываются в отношении геометрического 
материала ', географической картины? и карт 3. 

Рассматривая положительную роль наглядного ма- 
териала в формировании знаний, нельзя игнорировать 
вопросы об его отрицательном влиянии и о путях устра- 
нения этого влияния. 

Эти вопросы в практическом плане затрагиваются в 
некоторых частных методиках. Так, в методике ариф- 
метики издавна используется однородный материал при 
обучении детей начальному счету, поскольку разнообраз- 
ный, интересный для учащихся материал может отвле- 
кать их внимание. Как известно, Л. Н. Толстой полагал, 
что в букваре не следует помещать картинки потому, что 
они отвлекают ребенка от чтения. 

В методике геометрии и в школьной практике извест- 
но, что задачи следует давать учащимся на ‘новых чер- 
тежах, отличающихся от чертежей, имеющихся в учеб- 
нике, Фактически это положение имеет в виду то, что 
использование только привычных чертежей обусловли- 
вает механическое заучивание материала учащимися, не 
приучает к самостоятельному мышлению. 

В педагогической психологии вопрос об отрицатель- 
ном влиянии наглядного материала на усвоение знании 


ТА. И. Фетисов (1940), Б. В. Журавлев (1940), А. М. Астряба 
(1947), Н. Ф. Четверухин (1949), Г. А. Владимирский (1949) и др. 

2 А. С. Барков (1934), В. А. Грузинская (1940, 1949), Н. Н. Сту- 
денцов (1947), В. А. Рауш (1956) и др. 

3 Н. В. Баранский (1946), В. П. Буданов (1948), А. А. Дометти 
(1948) и др. - 
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был в свое время поставлен Мейманом и Торндайком. 
Мейман (русский перевод, 1917) отмечает, что при из- 
лишнем увлечении педагогов наглядностью она может 
играть отрицательную роль в учении: Если после усвое- 
ния ребенком первых арифметических действий учитель 
продолжает пользоваться тем же наглядным материа- 
лом, то последний будет задерживать естественное раз- 
витие ребенка. Торндайк (русский перевод, 1932), ссы- 
лаясь на Меймана, подтверждает это положение. Кроме 
того, Торндайк рассмотрел и другой вид отрицательного 
влияния наглядного материала, когда последний отвле- 
кает внимание учащихся от «существа задачи». Если, 
например, при вычислении площади прямоугольника 
учащийся. рисует внутри него квадратные сантиметры, 
то это отвлекает внимание ребенка. Торндайк рекомен- 
дует вместо рисования квадратных сантиметров отмечать 
их черточками на сторонах прямоугольника. 

В советской педагогической психологии широко изу- 
чался вопрос об отрицательном влиянии наглядного ма- 
териала'. В свое время этот вопрос был поставлен в 
нашем исследовании (1934). Мы показали три вида от- 
рицательного влияния. Во-первых, многим учащимся в 
начале усвоения проекций (по курсу черчения) не уда-` 
валось мысленно «увидеть» заданное геометрическое 
тело в проекциях и представить себе объемное тело на 
основе проекций. Эти известные в школьной практике 
трудности учащихся мы рассмотрели как явление «свя- 
занности» объемностью тела, т. е. наглядным материа- 
лом. Это явление выражает отрицательное влияние на- 
глядного материала (который воспринимается учащими- 
ся) на представление проекций. Во-вторых, слабые по 
успеваемости учащиеся не узнавали цилиндры, которые 
были включены в новую объемную модель и имели не- 
привычную для учащихся форму и положение. Это объ- 
яснялось тем, что при изучении цилиндра учащиеся обыч- 
но видели его как отдельное тело и только в одном по- 
ложении («вертикальном»). Такое неузнавание мы рас- 
ценили как «связанность» частным случаем (привычной 
формой и положением предмета), которая выявляет от- 
рицательное влияние наглядности на усвоение знаний. 








1 В обзорной статье Г. С. Костюка (1959) история этого вопро- 
са дана не совсем точно. 
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Этот факт (сходный с явлением «предметной отнесенно. 
сти», описанным Вертгеймером, Л. С. Выготским и др.) 
можно рассматривать как влияние ранее виденного на- 
глядного материала, т. е. образа. В-третьих, мы конста- 
тировали, что слишком болышое число вариаций в на. 
глядном материале оказывает отрицательное влияние на 
обобщение. Учащиеся составляли проекции разных пред- 
метов, имеющих различные «выступы» и «вырезы». Сла- 
бым учащимся не удавалось самостоятельно заметить не- 
которые общие особенности этих элементов, поскольку 
последние были слишком разнообразны по своей форме 
и положению. Уменьшение числа вариаций и подбор ука- 

занных элементов по определенному принципу позво- 

лили подвести учащихся к обобщению. Описанные виды 

отрицательного влияния наглядного материала в значи- 

тельной мере были сняты в условиях психолого-педагоги- 

ческого эксперимента. 

В некоторых исследованиях советских психологов изу- 
чалось влияние наглядного материала (на решение за- 
дач), выражающееся в отвлечении внимания учащихся. 
Ж. И. Шиф (1941) констатировала следующее явление: 
если в процессе сравнения предметов внимание учаще- 
гося фиксируется на несущественных или случайных при- 
знаках, то это тормозит вычленение существенных при- 
знаков. Тем самым наглядный материал оказывает от- 
рицательное влияние на процесс абстракции. 

К этому же виду отрицательного влияния наглядного 
материала относятся и некоторые факты, описанные 
Н. А. Менчинской (1946): картина, показывающая ре- 
зультат решения арифметической задачи, препятствует 
се правильному решению, делая ненужной формулировку 
вопросов. В отличие от предыдущих случаев здесь речь 
идет не только об отвлечении внимания учащегося от 
арифметических действий, но и о замене счетных опера- 
ций более легким для учащегося решением. 

А. Н. Леонтьев (1947) рассматривает аналогичные 
факты с несколько иной точки зрения: наглядный мате- 
риал оказывает отрицательное влияние в том случае, ес- 
ли имеет место расхождение между педагогической за- 
дачей учителя и той задачей, которую фактически ре- 
шает учащийся. Например, учащимся при обучении сче- 
ту даются интересные для них картинки. Вместо выпол- 
нения счетных операций, как этого требует учитель, уча- 
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щиеся рассматривают и обсуждают картинки, т. е. реша- 
ют свою, другую задачу. 

В работе Т. Г. Егорова (1953) показано отрицатель- 
ное влияние некоторых картин, имеющихся в букваре, на 
овладение грамотой. В этом случае также имело место 
расхождение между педагогической задачей и задачей 
учащегося, что выявилось в разных явлениях. Интерес- 
ная для учащихся картинка отвлекла внимание от про- 
цесса чтения. Кроме того, картинка нередко подсказы- 
вала учащимся читаемое слово, делала ненужным его 
прочитывание. В исследованиях Т. С. Смирновой (1952) 
и В. И. Ивиной (1952), выполненных под руководством 
Т. Г. Егорова, изучались различные условия, определя- 
ющие положительное и отрицательное влияние иллю- 
страций в букваре на овладение чтением. В отдельных 
работах отмечается отринательное влияние наглядного 
материала на умственное развитие учащихся при усло- 
виях, о которых речь шла выше. Так, Т. Песков (1940) 
подчеркивает, что наглядность необходима для развития 
пространственных представлений учащихся (в курсе чер- 
чения и геометрии). Однако не следует допускать, чтобы 
наглядность заменяла деятельность воображения. Если 
учащемуся все демонстрировать наглядно и своевременно 
не развивать его представлений, то это может привести 
к «атрофии» последних. Аналогичное положение выдви- 
гается Н. А. Менчинской (19556), которая отмечает, что, 
используя наглядность в обучении арифметике, необхо- 
димо на основе этой ‘наглядности обеспечить своевре- 
менный переход к действиям «в уме». - 

В многочисленных исследованиях советских психоло- 
гов подтвердилось, что в усвоении знаний немалое место 
занимает тот вид отрицательного влияния наглядного 
материала, который в свое время мы назвали «связан- 
ностью» частным случаем, т. е. привычной формой или по- 
ложением предмета. Как отмечено выше, здесь речь идет 
об отрицательном влиянии образа на решение задач. Для 
преодоления этого влияния авторы рекомендуют варьи- 
рование наглядного материала. Так, А. Я. Хинчин (1946) 
отмечает, что учащиеся нередко не умеют доказать тео- 
рему на новом чертеже, поскольку они «связаны» одним 
привычным чертежом, с помощью которого была усвое- 
на теорема. Г. А. Владимирский (1946, 1949) констати- 
рует, что учащиеся часто не узнают геометрическую фи- 
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гуру на новом чертеже, поскольку они привыкли Видеть 
эту фигуру в учебнике только в одном положении, т. ев. 
проявляют известную «связанность» „КНИЖНЫМ чертежом 1. 

Следует отметить, что в советской педагогической пси- 
хологии неоднократно изучалось не только положитель- 
ное, но и отрицательное влияние образа на процессы 
запоминания и воспроизведения, на мыслительную 
деятельность учащегося и т. д.2, 

Из обзора литературы мы можем сделать следующие 
выводы. Как положительное, так и отрицательное влия- 
ние наглядного материала на решение задач учащимися 
носит разный характер. Это влияние зависит от методики 
обучения и проявляется при двух условиях: когда уча- 
щиеся воспринимают заданный наглядный материал; ко- 
гда они воспроизводят тот наглядный материал (в виде 
образа), с помощью которого усваивались знания. Опре- 
деленные условия ‘обучения способствуют положитель- 
ному влиянию наглядного материала на формирование 
знаний. Среди этих условий важное место занимает обу- 
чение учащихся умению правильно «видеть» наглядный 
материал. 

В этой главе мы обобщили некоторые данные, при- 

‚ веденные в предыдущих главах монографии, с точки зре- 
ния вопроса о роли наглядного материала в решении 
задач, 

Изложим предпосылки, из которых мы при этом ис- 
ходили, и уточним постановку вопроса. Задания, о ко- 
торых идет речь в этой главе, состоят из наглядного 
материала и словесного условия. Эти компоненты яв- 
ляются раздражителями, которые в большой мере опре- 
деляют обе стороны ответа учащегося: а) воспроизве- 
дение ранее усвоенных понятий, представлений, прие- 
мов ит. п., 6) те процессы, которые учащиеся осуще- 





1 Аналогичное явление отмечается на геометрическом о 
Н. Н. Волковым (1947), Н. Ф. Четверухиным (1949), в наших ети 
тах (1950, 1950а) в исследовании В. И. Зыковой (1950) и др. я 
историческом материале сходные факты описаны Л. М. о 
(1954). В зарубежной психологии явление «связанности» Вы о 
формой или положением геометрических фигур отмечают ее 
г тре Дункер (1945), Штубер (1938), Ширер ‚ 

отья (1952) и др. ь 

2 ее а Г по вопросу об образе ни мышлении во 
второй главе монографии. 
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ствляют на заданном материале, — процессы восприя- 
тия, мышления, воображения и т. п. 

Таким образом, наглядный материал, являясь сос: 
тавной частью задания, влияет на ход его решения. Од- 
нако это влияние переплетается с другими, которые не- 
обходимо учитывать. Прежде всего влияние наглядно- 
го материала на решение задач мы ставим в связь с 
усвоением учащимися приемов умственной деятельнос- 
ти. Как отмечено выше, во многих исследованиях уста- 
новлено, что обучение учащихся умению «видеть» наг- 
лядный материал способствует положительной роли по- 
следнего в усвоении знаний. С.нашей точки зрения, этот 
вопрос требует уточнения. Для того чтобы наглядный 
материал играл положительную роль в решении задач, 
учащихся необходимо обучать специальным приемам 
умственной деятельности. 
























1. Влияние наглядного материала (на решение 
задач) в зависимости от усвоенных учащимися 
приемов 


Изучая формирование различных приемов, мы встре- 
тились с таким общим фактом. В начале усвоения прие- 
ма абстракции наглядный материал нередко оказывает 
отрицательное влияние на решение задач, которое об- 
наруживается как при восприятии заданного наглядно- 
го материала, так и при его воспроизведении. 

В результате овладения приемами это влияние ста- 
новится положительным'. 


1 Это относится и к разным приемам мысленного. преобразова- 
ния наглядного материала в соответствии с заданием: рассмотрение 
одного и того же элемента с разных точек зрения; соотнесение, пе- 
ремещение и повороты предметов или их элементов; мысленное из- 
менение предметов посредством сечения; перевод плоскостного изо- 
бражения в образ объемного предмета (при чтении чертежа) и 
перевод объемного предмета в плоскостное изображение (при со- 
ставлении проекции). 

"Различные явления «переструктурирования» ситуации при реше- 
нии проблемных задач изучались Дункером (1945): изменение «фи- 
гуры и фона»; изменение функции частей ситуации, когда один 
предмет становится; например, препятствием, а другой — инструмен- 
том для решения задачи или же разные элементы объединятся в но- 
вое целое и т. д. ы 

К «переструктурированию» ситуации Дункер относит и явление 
инсайта (внезапного решения) 
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При формировании представлений у Школьников 
наглядный материал оказывал отрицательное ВЛИЯНИЕ 
на решение задач, если учащийся не овладел специ. 
альными приемами воображения. Так, учащиеся не 
умели представить себе реальный предмет на основе 
проекционного чертежа. Плоскостные фигуры (проек- 
ции) «связывали» учащегося, мешали ему создать об. 
раз объемного предмета. Аналогично, при попытке пред- 
ставить реальную местность на основе топографическо- 
го плана, учащиеся ошибочно переносили в мысленную 
картину элементы этого плана: например, вместо реаль- 
ного цвета предметов назывались те цвета, которыми 
эти предметы были обозначены на плане. Представляя 
местность на основе чтения физической карты, учащие- 
ся также переносили в мысленную картину элементы 
карты, например «ровную береговую линию» (тогда как 
надо было представить скалистый, изрезанный берег). 
В этих случаях чертеж, топографический план и физи- 
ческая карта оказывали отрицательное влияние на соз- 
дание образа воображения, «связывали» учащихся. Пос- 
ле овладения приемами воображения тот же самый 
наглядный материал способствовал формированию пра- 
вильного образа. Кроме того, в этих условиях роль 
наглядности изменялась и в другом отношении. До усво- 
ения приемов чертеж, план, карта не раскрывали стоя- 
щую за ними реальную действительность. После усвое- 
ния приемов тот же самый наглядный материал 
подсказывал учащимся реальные особенности предметов, 
необходимые для решения задачи. 

налогичные факты мы неоднократно отмечали и 
при изучении формирования понятий. 

Таким образом, овладение приемами снимает отри- 
цательное влияние наглядного материала и в том числе 
влияние разных видов замаскированности последнего, 
которые выражаются в затруднениях абстракции при 
непривычной форме или положении предмета, при его 
включенности в более широкое целое, а также когда 
нужный предмет замаскирован другими наглядными 
(например, цветом на географической -карте) или же 
словесными условиями задачи. Как показали экспери- 
менты, до овладения приемом процессы абстракции под- 
вергаются резкому влиянию замаскированности предме- 
та; по овладении приемом это влияние исчезает. 
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2. Роль различных видов наглядного материала 
в решении задач учащимися 


В этом параграфе мы рассмотрим различные виды 
наглядного материала, о котором шла речь в предыду- 
щих главах монографии (реальные предметы, картины, 
разные чертежи, топографический план, физическую 
карту), и сопоставим их роль в процессе решения за- 
дач. Последние различаются по их требованиям к приему 
абстракции, но в его сочетании с разными другими при- 
емами '. 


Предметы 


Как известно, реальные предметы чаще всего оказы- 
вают большее ‘положительное влияние на усвоение 
знаний, чем, например, фотографии и рисунки этих 
предметов. Однако в решении некоторых задач поло- 
жительная роль реальных предметов снижается по 
сравнению с более абстрактным материалом (чертежом, 
учебной моделью и т. п.). Это обстоятельство много- 


кратно отмечалось и в педагогической, и в психологиче- 
ской литературе. Общеизвестно, например, что в реаль- 
ных предметах одни существенные признаки легко под- 
даются вычленению, а другие «теряются» среди несу- 
щественных и для подчеркивания существенного в ка- 
честве наглядного пособия используется не реальный 
предмет, а его схема. В ряде психологических исследо- 
ваний было показано, что учащиеся нередко с ббльшим 
трудом решают задачи на конкретном материале, чем 
на абстрактном. Это обусловливается тем, что в кон- 
кретном материале нужные признаки, стороны часто 
маскируются деталями, другими признаками, цветом 
ит. п. и процесс абстракции затрудняется ?. В зарубеж- 
ных исследованиях сравнительного влияния конкрет- 
ности и абстрактности условий задач получены проти- 
воречивые результаты (см. обзорную статью Данкэн, 


1 При этом мы учитывали решения задач лишь теми испытуе- 
мыми, которые владели приемами, нужными для предполагаемого 
нами хода решения. 

2 См. работы И. М. Соловьева (1953), А. С. Бородулиной (1954), 
Н. А. Менчинской :(1955а), Р. Г. Натадзе (1957), Э. А. Флешнер 
(1958), В. И. Зыковой '(1958), 3. И. Калмыковой (1958), А. Рошка 
(1958) и др. 
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1959). Одни авторы находят, что повышение КОНКрет- 
ности облегчает решение; другие делают вывод, что Не. 
редко символический материал дает возможность лег- 
че манипулировать данными и выяснять новые соотно. 
шения, чем конкретный '. Неоднородность этих иссле- 
дований объясняется тем, что авторы использовали 
разные задачи и разную методику. Лордж, Такмэн, 
Айкман, Шпигель и Мосс (1955, 1955а) изучали реше- 
ние проблемной задачи в разных условиях, отличаю- 
щихся по степени приближения к реальной ситуацич. 
Испытуемым предлагалась следующая задача: выяс- 
нить, как группа людей (в пять человек) может перей- 
ти заминированную дорогу, если нельзя ни изъять МИ- 
ны, ни обезвредить их. В лабораторной серии опытов 
разным группам испытуемых предлагались следующие 
варианты задачи: а) словесное описание ситуации; 
6) фото; в) маленькая модель, не позволяющая мани- 
пулировать материалом; г) аналогичная модель, но 
дающая возможность манипулирования. В другой се- 
рии опытов, проводившейся на реальной местности, бы- 
ли использованы такие варианты той же задачи: а) ис- 
пытуемый имел возможности манипулировать материа- 
лом (веревкой, балкой и т. п.); 6) испытуемый имел 
такую возможность, но фактического перехода через «за- 
минированную» дорогу не требовалось; в) помимо ма- 
нипулирования предметами, испытуемый должен был 
фактически перейти дорогу. Авторы приходят к выво- 
ду, что различные варианты условий в пределах лабо- 
раторного опыта, а также в эксперименте на местности 
не оказали существенного влияния на решение задачи. 
Также не отмечалось различия между решением задачи 
в лабораторных условиях, с одной стороны, и на реаль- 
ной местности — с другой. Этот последний вывод про- 
тиворечит, по мнению авторов, известной гипотезе: в 
реальной ситуации, через восприятие, испытуемый мо- 
жет получить болыше информации (для решения зада- 
чи), чем в лабораторных условиях. 

Авторы не дают качественного анализа индивиду- 
альных данных, ограничиваясь средними цифрами, и не 
показывают, чем объясняются полученные результаты. 





1 См. Хэлсон Х. и Хэлсон Х. Б. (1946). 
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ри сопоставлении роли разного наглядного мате 
риала в решении задач вопрос следует ставить несколь- 
ко иначе. Положим, мы хотим сопоставить, как влияют 
на процесс абстракции, с одной стороны, реальные пред- 
меты, а с другой — геометрические фигуры на чертеже 
и геометрические тела. Для этого необходимо соблю- 
дать принцип «прочих равных условий». Прежде все- 
го в обоих случаях надо использовать-такие задачи, ко- 
торые требуют аналогичного приема абстракции. Они 
должны быть сходными и по условию, и по особеннос- 
тям наглядного материала, за исключением одного приз- 
нака: «абстрактного» или «конкретного» характера 
этого материала. Например, нам надо выяснить, как 
учащиеся абстрагируют трапецию в реальном предмете 
и на чертеже. Для уравнивания других особенностей 
наглядного материала, за исключением его «абстракт- 
ного» и «конкретного» характера, мы должны обеспе- 
чить, чтобы и в том и в другом случае степень замас- 
кированности трапеции была бы примерно одинаковой. 
Нельзя решать поставленный вопрос в таких условиях, 
когда на чертеже дана отдельная трапеция, а в реаль- 
ном предмете она замаскирована. В этом случае влия- 
ние конкретного предмета и «абстрактной фигуры» на 
процесс вычленения затушевывается другими фактора- 
ми: изолированным предъявлением фигуры и включен- 
ностью трапеции в целое. 

Также и словесное условие задачи в обоих случаях 
следует уравнивать: в одинаковой мере оно доляено ли- 
бо снижать, либо повышать влияние замаскированности 
трапеции на ее узнавание. Если в задаче с чертежом 
мы предлагаем учащемуся вопрос, указывающий на тра- 
пецию, то тем самым облегчается ее узнавание. Тогда 
и в задаче с реальным предметом должна быть наз- 
вана трапеция. Неправомерным является такое срав- 
нение, когда в первой задаче это указание имеется, а 
во второй — слово «трапеция» заменяется другими сло- 
вами, например «грани» предмета, и т. п. 





Картины 
В обычных условиях изображение реального пред- 
мета дает учащимся больше сведений о нем, чем раз- 
личные виды условной наглядности. Картины, как и ре- 
альные предметы, обеспечивают большие возможности 
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для процессов сравнения, абстрагирования, обобщения 
и т. д. Так, например, в задании на узнавание горной 
реки (\У класс) картина, как известно, помогает уча. 
щемуся вычленять существенные признаки такой реки, 
например ее бурное течение. Картины иногда помогают 
даже в том случае, когда подлежащие усвоению осо. 
бенности предмета не поддаются непосредственному 
изображению. В таких случаях они передаются опо- 
средствованно. Например, на картине «Мурманский бе- 
рег» показан снег на берегу и плывущий по морю па- 
роход (т. е. незамерзающее море). По этим фактам и 
опираясь в то же время на свои знания, учащийся мо- 
жет судить о температуре этой местности. Такая кар- 
тина непосредственно не раскрывает климат местности, 
но является опорой для мыслительной деятельности. 
Подобного рода «опосредствованные» картины стоят по 
их роли в решении задач между обычными картинами 
и условной наглядностью. 

Следует отметить, что в географии картины играют 
особую роль в обучении умению «видеть» за физичес- 
кой картой реальную действительность. Однако спор- 
ным является широкое использование в географии так 
называемых «синтетических» картин. (На них обычно 
изображается не какая-либо определенная местность, 
а обобщенный типичный вид. Например, картина пере- 
дает тундру «вообще», а не какую-либо реальную мест- 
ность в зоне тундры. Такую картину учащийся не имеет 
возможности соотнести с каким-либо объектом на карте. 
Тем самым эти картины не помогают «видеть» за кар- 
той реальную действительность. 

Как нам кажется, увлечение «синтетическими» карти- 
нами основано на неправильных предпосылках. Авторы 
этих картин полагают, что у школьников следует фор- 
мировать так называемые «общие представления» 
(о тундре, пустыне, горной реке и т. д.). «Общим прел- 
ставлением» считается, как известно, такое, в котором 
отражены общие существенные черты предметов, — 
сящихся к данному понятию. Так, например, «общее 
представление» о треугольнике отражает не и 
бо конкретный треугольник, а треугольник «вообще» 
он не является ни тупоугольным, ни прямоугольным, ни 
остроугольным, и относится к любому ЕЕ 
С нашей точки зрения, в этом случае речь идет не о пр 
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ставлении (образе), а об общем понятии «треугольник», 








которое действительно отражает не какой-либо отдель- 
ный треугольник, а любой треугольник независимо от 
величины его углов и сторон. Также общее понятие 
«горная река» охватывает широкий круг предметов, 
различные виды горных рек. В действительности «об- 
щих представлений» не существует. Представление 
(образ), в отличие от понятия, характеризуется следу- 
ющими особенностями. В нем отражается данная гор- 
ная река наглядно, пространственно; в этом заключает- 
ся единичный характер образа, связанного с понятием. 
Вместе с тем этот образ является обобщенным: учащий- 
ся мысленно вычленяет в нем существенное, например 
бурное течение реки, а ее ширину, прозрачность, расти- 
тельность на ее берегах и т. д. учащийся осознает как 
несущественные признаки. Такая переработка образа 
процессом абстракции делает его обобщенным. Однако 
эта переработка заключается в расчленении признаков 
реки, из мысленной картины не исчезают конкретные 
детали, и она остается отражением данной горной реки, 
а не горной реки «вообще». Иначе говоря, у школьни- 
ков формируется «обобщенное представление», которое 
отражает и единичное и общее. 

Для того чтобы обучать учащихся «видеть» за физи- 
ческой чертой реальную действительность, целесообраз- 
но было бы использовать не синтетические картины, а 
такие, которые изображают реальные местности в раз- 
личных географических объектах. При усвоении уча- 
щимися общих понятий, например «тундра», можно бы- 
ло бы показать учащимся две-три картины, изображаю- 
щие определенные местности в зоне тундры, и подвести 
учащихся к их обобщению. 


Чертежи 


Плани метрический чертеж, как известно, 
изображает геометрические фигуры, которые являются 
результатом абстракции от реальных предметов. Это 
облегчает усвоение геометрии, поскольку в реальных 
предметах геометрические формы замаскированы дета- 
лями, цветом и т. д. Вместе с тем методика геометрии 
правомерно подчеркивает, что понимание учащимся ге- 
ометрических фигур может быть достигнуто только че- 
рез геометрический анализ реальных предметов. 
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Как показали психологические исследования, абст а. 
гирование геометрических форм от реальных предметов 
нередко не удается младшим школьникам. Так, в ис. 
следовании Мишо (1947) показано, что многие учащие. 
ся младших классов мыслят геометрические фигуры не 
как абстрактные формы, а как реальные предметы, из. 
готовленные из дерева, металла и т. п. В дальнейшем 
учащиеся овладевают абстракцией и отделяют форму 
предмета от самого предмета. 

Таким образом, планиметрический чертеж сам по се. 
бе не раскрывает учащимся реальных геометрических 
форм до тех пор, пока учащийся не овладел приемом 
абстракции. 

Как правомерно подчеркивал Г. А. Владимирский 
(1941, 1946), а также Н. Н. Волков (1947), геометриче- 
ский чертеж должен сопровождаться словесным пояс- 
нением, а без него он остается непонятным учащимся; в 
чертеже объединено, с одной стороны, общее, абстрак- 
тное, а с другой стороны — конкретное. Например, в 
данном чертеже выражены общие соотношения, харак- 
теризующие теорему о равенстве треугольников. В то 
же время на чертеже изображены не треугольники «во- 
обще», а определенные треугольники, с определенной 
величиной углов, длиной сторон и т. д. 

В решении задач на узнавание геометрических фигур 
планиметрический чертеж является непосредственной 
опорой для процессов абстракции. В нем изображены 
геометрические фигуры и их элементы в их реальном, 
неискаженном виде (в отличие от стереометрического 
чертежа). Так, опираясь на усвоенные понятия, уча- 
щийся узнает прямоугольники, треугольники и т. п., аб- 
страгирует их существенные признаки. В таких случаях 
роль планиметрического чертежа сходна с ролью реаль- 
ных предметов и картин (в задачах на узнавание), ког- 
да они непосредственно раскрывают учащемуся нужные 
ему признаки. 

Стереометрический чертеж является бо- 
лее трудным для учащегося, чем планиметрический. Это 
обусловливается его сугубой условностью, искажением 
в нем величины углов, соотношений прямых и т. д., как 
это подчеркивает Г. А. Владимирский (1941). На сте- 
реометрическом чертеже учащийся видит, ее 
острый угол, но условие задачи указывает, что этот угол 
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прямой; пересекающиеся на чертеже прямые в действи- 
тельности могут быть расположены в разных плоскос- 
тях, не соприкасаться и т. д. Стереометрический чер- 
теж непосредственно, без сопровождающего его усло- 
вия, Не говорит о свойствах изображенной пространст- 
венной фигуры. Учащийся, чтобы узнать эту фигуру, 
должен на основе условия и чертежа представить ее се- 
бе и. абстрагировать. Так, например, учащийся 
([Х класс) должен узнать в заданном чертеже прост- 
ранственную фигуру, отвечающую теореме о трех пер- 
пендикулярах; эта фигура включена в куб!, Учащийся, 
используя условие задачи и определенные теоремы, со- 
относит на чертеже четыре прямые, составляющие эту 
фигуру, представляет ее себе и вычленяет из всех дру- 
гих элементов чертежа. В этом случае реализация при- 
ема абстракции совмещается с деятельностью вообра- 
жения, что создает сложное соотношение между словес- 
но-логическими и чувственными познавательными про- 
цессами. Без этой деятельности воображения стереоме- 
трический чертеж не раскрывает учащемуся тех свойств 
или признаков фигуры, которые нужны. Этим роль сте- 
реометрического чертежа в решении задач отличается 
от роли планиметрического чертежа. 

Проекционный чертеж, в отличие от стереометриче- 
ского, сопровождается минимальным словесным усло- 
вием: в нем помечены цифрами размеры, и больше ни- 
каких указаний может ‘и не быть. Задание может за- 
ключаться в краткой формулировке, например: зари- 
совать в наглядном рисунке геометрическое тело, изо- 
браженное на чертеже. Такой чертеж дает учащемуся 
все нужные ему сведения о предмете: все соотношения 
его элементов, размеры и т. д. К этому чертежу можно 
отнести в основном ту характеристику, которую 
Н. Н. Волков дает производственному чертежу: чертеж 
является предметом изучения для учащихся; в нем 
важна каждая деталь, каждая линия, штрих и т. д. 

Однако проекционный чертеж дает сведения о пред- 
мете в плоскостной форме, т. е. отвлеченнои от третьего 
измерения. Кроме того, проекционный чертеж изобра- 
жает предмет в «разложенном» виде, с трех сторон. 

аким образом, этот чертеж еще более, чем стерео- 
= 

' Эта задача приведена в четвертой главе монографии. 
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мефтрический, далек от передачи реальной формы 
предмета. 

Особенности проекционного чертежа выявляются в 
решении задач, которые требуют от учащегося узнава, 
ния, что изображено на данном чертеже. Как мы пока- 
зали выше, решая такие задачи на геометрическом чер- 
теже, учащийся абстрагирует существенные признаки 
заданной фигуры (что, в случае стереометрического чер- 
тежа, сопровождается деятельностью воображения)! 
Процесс чтения проекционного чертежа включает в се- 
бя рассмотрение проекций и создание образа объемно- 
го предмета на их. основе. Этот своеобразный синтез 
осуществляется деятельностью воображения и включает 
в себя процесс абстракции, поскольку учащийся узнает 
форму предмета по его существенным признакам. 

Таким образом, роль проекционного чертежа в реше- 
нии заданий заключается в том, что он служит опорой 
для деятельности воображения (а не для обычного про- 
цесса абстрагирования, как это имело место в заданиях 
на узнавание фигур по геометрическому чертежу). 

С этой точки зрения, проекционный чертеж по своей 
роли в решении заданий сближается со стереометри- 
ческим чертежом, когда учащемуся предлагается зада- 
ча на построение. Однако в ‘последнем случае опорой 
для создания образа является чертеж вместе с услови“ 
ем задачи, тогда как проекционный чертеж дает почти 
полную опору, все нужные данные для образа. . 


Топографический план и физическая 
карта 


Рассмотрим еще два вида условного наглядного ма* 
териала — топографический план и физическую геогра- 
фическую карту?. В этих случаях решение разных за” 
дач на узнавание предъявляет требования к Разным 
приемам умственной деятельности, которые присоеди- 
няются к приемам абстракции. Вместе с тем изменяет- 
ся и роль этого наглядного материала В решении задач. 


описан во второй гла- 


1 Процесс чтения проекционного чертежа 
ве монографии. 
1 См. вторую и третью тлавы монографии. 
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Топографический план изображаег мест. 
ность условными знаками и так, как она выглядит свер- 
ху. Вопрос на узнавание местности — «что изображено 
на плане и какой тип данной местности» — может ста- 
вить учащегося перед двумя разными по трудности за- 
дачами. Решение элементарного задания — на чтение 
плана — заключается в следующем. Учащийся (У класс), 
умеющий читать планы, сначала дает общую характе- 
ристику местности: является ли она холмистой или ров- 
ной, пересечена ли рекой и.т. д. Это требует абстраги- 
рования существенного в данном топографическом пла- 
не. Далее учащийся, на основе знаний условных зна- 
ков, рассказывает, какие имеются элементы поверхности 
и предметы на этой местности и как они расположены. 
Узнавание местностей при этом ограничивается чтени- 
ем плана, включающим вычленение существенного, и на- 
зыванием всех элементов местности; задание не требует, 
чтобы учащийся представил себе, как выглядит данная 
местность в действительности, т. е. не предъявляет тре- 
бования к объединению приема абстракции с приемом 
воображения. В этом случае роль топографического 
плана заключается в следующем. Он дает учащемуся 
точные сведения, что имеется в данной местности — 
холмы, низины, река, селения и т. д., как они располо- 
жены, какова их относительная величина и т. д. Иначе 
говоря, план является для учащегося источником зна- 

ния о данной местности. 

Иную роль играет топографический план в другом 
задании на узнавание, когда учашемуся (УП класс) 
предлагается рассказать, что изображено на плане, н 
для этого предлагается представить себе и описать ре- 
альную местность на основе чтения данного плана. По- 
следний не раскрывает учащемуся, как выглядит мест- 
ность в перспективе. Это задание требует реализации 
приема абстракции и приема воображения. Если уча- 
щийся владеет приемами создания образа, То, представ- 
ляя местность, он наполняет мысленную картину эле- 
ментами поверхности и предметами (на основе условных 
знаков) и располагает их иначе, чем это показано 
на плане, учитывая перспективу (ближе, дальше ;й т д.). 
В этом случае роль топографического, плана характе- 
ризуется тем, что он становится опорой для деятельно: 


сти воображения учащегося, в которую включены и 
: 341 


процессы абстракции. Правильное решение задания 
предполагает, что учащийся создает мысленную карти. 
ну в полном соответствии со всеми условными обозна. 
чениями, имеющимися на плане. При этом учащийся 
связывает условные обозначения с представляемыми 
предметами, выделяя в последних их существенные при. 
знаки. Роль топографического плана в этом задания 
сходна с ролью проекционного: чертежа, когда учащийся 
должен представить себе объемный предмет на основе 
проекций, используя при этом усвоенные приемы воо- 
бражения. 

Физическая карта, так же как и топографиче-. 
ский план, играет разную роль в решении учащимся 
разных задач на узнавание. Физическая карта, как из. 
вестно, изображает формы поверхностей, моря, реки 
и т. д. в обобщенной форме, условными обозначениями, 
В определенном масштабе. Многие предметы и явления 
(климат, растительность и т. д.) на карте не показаны. 

Рассмотрим, какую роль играет физическая карта в 
задачах на узнавание усвоенных предметов, явлений или 
закономерностей. В некоторых заданиях карта непо- 
средственно раскрывает учащемуся те существенные 
признаки, которые должны быть вычленены. Например, 
учащийся (\У класс) узнает на карте сточное озеро, так 
как он видит, что из него вытекает река. Также уча- 
щийся узнает на карте водораздел, абстрагируя его су- 
щественный признак: границу между бассейнами рек. 
В этих случаях физическая карта играет роль, сходную 
с ролью картины или планиметрического чертежа в за 
дачах на узнавание, и требует аналогичного использо- 
вания приема абстрагирования. В других задачах на 
узнавание карта не раскрывает учащемуся тех призна- 
ков (предмета, явления), которые должны быть вычле- 
нены. Учащийся видит, например, на карте, что данная 
река стекает с гор, и узнает ее как горную реку. Одна- 
ко существенный признак этой реки — ее бурное тече- 
ние — карта не показывает. Это задание требует иной 
реализации приема абстракции: учащийся делает вывод 
о нужном признаке на основе своих знаний. Для того 
чтобы узнать в заданном объекте закономерность, ха- 
рактеризующую влияние горных хребтов на температу- 
Ру местности, учащийся сначала использует то, что он 
видит на карте. Он соотносит расположение этои мест- 
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ности, расположение горного хребта и направление вет- 
ра. На основе этих пространственных связей учащийся 
делает вывод о температуре местности. В этих случаях 
роль карты заключается в том, что она дает опору для 
умозаключения. Если учащийся овладел чтением кар- 
ты, то она помогает ему раскрывать взаимосвязи меж. 
ду реальными предметами или явлениями. Однако при 
таком чтении карты учащиеся еще не «видят» за кар- 
той реальных местностей. 

Иную роль играет физическая карта в таком зада- 
нии на узнавание, которое требует от учащегося 
(УП класс) представить себе реальную местность в за- 
данном на карте объекте!. На карте учащийся не видит 
ни растительности, ни деталей поверхностей, ни особен- 
ностей береговой линии и т. д. Учащийся создает мыс- 
ленную картину реальной местности, например на Мур- 
манском побережье, посредством сложной деятельнос- 
ти воображения, в которой неразрывно связаны исполь- 
зование ранее усвоенных знаний и процессы абстрак- 
ции. В этом случае карта является лишь общей осно- 
вой, на которой развертывается деятельность вообра- 
жения. В таких заданиях роль физической карты имеет 
сходство с ролью топографического плана, когда от уча- 
щихся требуется представить себе реальную местность 
на основе этого плана. Однако топографический план в 
значительно большей степени направляет деятельность 
воображения учащихся, поскольку он дает им много 
сведений о предметах, имеющихся в данной местности, 
0б их расположении и т. д. Физическая же карта дает 
только самые общие сведения о заданном объекте. На- 
пример, зеленый цвет Мурманского побережья указы- 
Вает только на то, что это низменность. Какие а. 
поверхности характерны для этой низменности, какая 
На ней имеется растительность и т. д, учащийся дол- 
Жен представить себе, используя свои понятия, пред 
‘тавления и усвоенные приемы воображения. › ной 
поставим ще Зее м еВВе. 

лядности в решении задач на узнава ого рас- 
менное создание образа воображения. Для это! В 
‘мотрим, как данный наглядный материал а ка- 
Учащемуся специфические признаки предмета ° 
ЕЕ 
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кие процессы конкретизации условных обозначений тре- 
буются от учащегося. Представляя местность на основе 
топографического плана, учащиеся мысленно дополня- 
ют те предметы, которые они представили в соответст- 
вии с условными знаками; этот процесс конкретизации 
требуется потому, что топографические знаки не пере- 
дают детали предметов (что именно растет на пашне, 
цвет зданий и т. п.). Создание образа на основе физи- 
ческой карты предъявляет требования к более сложно- 
му процессу конкретизации: учащиеся должны пред- 
ставлять себе предметы, которые не изображены на кар- 
те (растительность), и мысленно перерабатывать то, 
что они видят на ней (ровную береговую линию на кар- 
те мысленно детализировать в изрезанный скалистый 
берег). Физическая карта не дает учащемуся всех этих 
сведений, и на основе своих знаний, деятельности вооб- 
ражения он мысленно преобразует наглядный матери- 
ал. Читая проекционный чертеж, учащийся осуществ- 
ляет иной процесс конкретизации: он мысленно привно- 
сит третье измерение в плоскостные фигуры и объеди- 
няет их. Особенности этого процесса конкретизации оп- 
ределяются тем, что проекционный чертеж дает учаще- 
муся нужные сведения о предмете, но не показывает 
его в объемном, целостном виде. Этот процесс конкре- 
тизации является обратным тому процессу абстракции, 
который имеет место при представлении заданного ре- 
ального предмета в трех проекциях. 

Приведенные примеры показывают, что роль различ- 
ных видов наглядного материала в решении задач раз- 
ная. Эти различия определяются, во-первых, тем, как 
наглядный материал раскрывает учащемуся нужные ему 
предметы, их признаки и т. п., и, во-вторых, тем, к ка- 
ким особенностям приема абстракции предъявляет 
требование данный наглядный материал. Этот по- 
следний показатель в свою очередь выражается в том, 
с какими другими приемами сочетается прием абстрак- 
ции (например, с какими приемами воображения). 


3. Типы задач на перенос приемов работы 
с наглядным материалом 


Понятие переноса охватывает, как известно, боль- 
шой круг явлений, которые различаются по двум приз- 
накам: что переносится и на что переносится, т. е., 
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какую деятельность. В отношении первого признака в 
психологии широко изучался перенос навыков, умений, 
знаний, путей или способов решения задач, приемов ум- 
ственной деятельности и т. д. Также в многочисленных 
исследованиях изучались самые различные деятельнос- 
ти, на которые осуществлялся перенос. Например, пе- 
ренос может заключаться в использовании усвоенных 
знаний, навыков, приемов и т. д. в решении новой за- 
дачи или же в овладении новым навыком, знанием 
ит. п. Перенос может осуществляться на сходную дея- 
тельность или же на такую, которая резко отличается 
от привычной. 

Далее, в любом явлении переноса разграничиваются 
следующие его стороны. 

Во-первых, процесс переноса. Этот процесс, как 
известно, является обобщением, он характеризуется 
двумя показателями: 

а) особенностями умственной деятельности, которая 
имеет место при решении новой задачи (что учащийся 
воспроизводит, как осуществляет процесс обобщения и 
связанные с ним процессы анализа, абстракции, уста- 
новления связей и др.); 

6) тем кругом задач, на который учащийся перено- 
сит усвоенный навык, знания, приема и т. д. Узкий или 
широкий круг задач говорит о степени узости или широты 
переноса, о степени узости или широты обобщения. 

Во-вторых, условия переноса. В них выделяют- 
ся: а) условия, которые создаются методикой обуче- 
ния, т. е. в которых учащийся усваивает навыки, зна- 
ния, приемы и т. д.1, и 6) условия переноса, которые 
заключаются в особенностях новой задачи — словесное 
Условие задачи и наглядный материал, степень новиз- 
НЫ задачи по сравнению со знакомой, требует ли зада- 
ча овладения новым навыком, знанием, приемом или же 
использования ранее усвоенного и т. п. 

В многочисленных исследованиях, как зарубежных, 
так и советских, изучались условия переноса, лежащие 
в особенностях усвоения навыка. В этом плане считает- 
ся общепризнанным, что при прочих равных условиях 
перенос зависит от условий обучения, от того, каким 


Е ео, 


1 Мы не касаемся важного вопроса об усло 
сящегося к мотивации и другим личностным моментам. 


виях обучения, отно- 
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путем ‘учащийся овладевает данным навыком + Если 
учащиеся усваивают принцип, необходимый ДлЯ выпол- 
нения действий, обобщают способы действия и при этом 
варьируется материал упражнения, то перенос навыка 
осуществляется. Чем шире обобщение, тем шире пере- 
нос. Если же упражнение осуществляется на однород- 
ном материале и учащийся не подводится к обобщению, 
то усвоенный навык оказывается узким и перенос, как 
известно, не достигается. Эта концепция правомерно 
подчеркивает, что основой переноса. является обобще- 
ние, которое имело место ранее, при усвоении навыка. 


В советской педагогической психологии считается об- 
щепризнанным, что методика обучения в школе должна 
обеспечивать перенос учащимися знаний, умений, на- 
выков в новые условия. В зарубежной психологии ма- 
ло внимания уделяется изучению реального процесса 
усвоения в школьных условиях. Однако в ряде работ, 
касающихся этого процесса, ставится вопрос о переносе. 
Так, Рассел (1956) в обзорной статье подчеркивает, что 
в процессах усвоения (1еагп!е) большое значение име- 
ет перенос общих принципов, методов подхода. Обуче- 
ние этим принципам или методам ведет к переносу. 
Как отмечает Уолл (1956), методика школьного обуче- 
ния должна обеспечивать перенос умений (5$) и зна- 
ний ‘из одной области в другую. Аналогичные выводы 
получены и в’ исследованиях, касающихся решения про- 
блемных задач. Установлено, как это отмечает Данкэн 
(1959), что усвоение принципа или способа решения 
проблемных задач помогает переносу решения на но- 
вые задачи. В ряде исследований изучались и другие 
условия обучения, влияющие на перенос. Так, выясня- 
лось, как влияет на перенос навыка тот факт, что ис- 
пытуемые словесно формулировали правило (или спо- 
соб действия) при усвоении навыка. Изучалась также 
зависимость переноса от достигнутого уровня упражне- 
ния, от степени автоматизации и т. п. 

Много внимания уделяется в психологии и вопросу 
о том, как влияют на перенос особенности нового зада- 


т См. обзорные работы Ората (1998), Хильгардта '(1945), ато. 
на (1940), а также советские исследования: в ВОЙ Мане 
(1934а), С. Г. Геллерштейна (1936), Е. Н. Кабан СВ 
(1936), Л. М. Шварц (1940), ^. Ц Пуни (1952) и др 
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ния (на которое испытуемый переносит навык, заучи- 
вание, усвоение задания и т. п.). В исследованиях было 
показано, что один и тот же навык по-разному будет 
переноситься на разные задания. При этом имеется в 
виду равенство «прочих условий», например условий 
обучения, возможностей учащегося и т. п. В этом пла- 
не болышое значение придается тому, как отличается 
новое задание от привычных для учащегося, на которых 
осуществлялось упражнение'. Изучается, как влияет на 
перенос сходство и различие между раздражителями в 
тех и других задачах, между реакциями испытуемого 
инт д, как это показано в статье Олерона (1954). 
В этих условиях, как подчеркивает автор, новая задача 
предъявляла требования к обобщению новых и преж- 
них раздражителей или реакций. Например, испытуе- 
мый заучивает определенную страницу слогов. В зада- 
нии на перенос ему предлагается заучивать новую стра- 
ницу слогов. Решая это задание, испытуемый обобща- 
ет ряд слогов из нового листа и аналогичных слогов из 
прежнего листа. Основой переноса в этом случае яв- 
ляется процесс обобщения при решении новой задачи, 
в отличие от тех случаев, когда основой переноса слу- 
жит ранее произведенное обобщение (т. е. обобщение, 
имевшее место в процессе усвоения). Многие авторы, 
как отмечает Олерон, выясняли другие стороны задач 
на перенос: как влияет различие в трудности этих за- 
дач, по сравнению со знакомыми задачами, на процесс 
переноса и т. д. 

Во многих зарубежных исследованиях изучалось, 
как испытуемый переносит решение проблемных задач 
в зависимости от их особенностей. Данкан (1959) пока- 
зал, что на перенос решения влияет степень «организо- 
ванности раздражителей» в новой задаче, изменение 
элементов задачи (например, их пространственной 


ее. ЗЕВИЙЫ 


к известно, имела место дискус- 
ождественных элементов» и тео- 
кта. Некоторые авторы (Ората, 


`В зарубежной психологии, ка 
т между сторонниками теории «т 
и переноса как нкции интелле 
1928; и В Стефенс, 1938) правомерно полагают, что 
признание роли интеллекта в упражнении и переносе не противоре- 
Чит положению о влиянии на перенос навыка и других факторов, 
например наличия тождественных или сходных элементов в НОВОМ 


и привычных задачах. Такая постановка вопроса т и в статьях 
А. Менчинской (1936), в нашей статье (1936) и д] 
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смежности), различия в конкретности и абстрактности 
ее материала, особенности словесной помощи со сторо- 
ны экспериментатора и т. п. 

В советской психологии Л. С. Выготский (1934), 
ссылаясь на Вертгеймера, в характеристику продуктив- 
ного мышления вносил явление переноса. Новая зада. 
ча требует от испытуемого выключения знакомого эле- 
мента А из одной «структуры» (контекста) и включение 
его в другую «структуру». Таким образом, А становится 
элементом двух «структур», что с точки зрения 
Л. С. Выготского определяется связями между поня- 
тиями. В этом случае фактически речь идет об особен- 
ностях задачи на перенос. С. Л. Рубинштейн (1958) и 
его сотрудники специально изучали перенос знаний как 
процесс обобщения и условия переноса. Особое значе- 
ние в переносе он придавал следующему условию: 
новая задача требует включения знакомого элемента 
(например, элемента в геометрическом чертеже) в но- 
вый контекст, рассмотрения этого элемента с другой 
точки зрения. Опираясь на исследования К. А. Слав- 
ской (1959), Л. И. `Анциферовой и др., С. Л. Рубин- 
штейн делает вывод, что перенос облегчается, если но- 
вая и знакомая задачи включены в единый аналитико- 
синтетический процесс; например, если в новой задаче 
выявлены те же отношения между геометрическими эле- 
ментами, как и в знакомой теореме, которая актуализи- 
руется испытуемым. В этом случае, при прочих равных 
условиях, процесс переноса определяется особенностя- 
ми привычных и новых задач. 

В советской психологии широко изучается перенос 
умений и навыков, способов действий и т. п. при реше- 
нии учащимися учебных задач. Изучение реальной 
учебной деятельности учащихся является положитель- 
ной стороной этих исследований. Следует отметить, что 
в зарубежной психологии явление переноса изучается 
главным образом в области навыков, на искусственных 
проблемных задачах, и вопрос о переносе не связывает- 
ся с вопросом о применении реальных понятий, с кото- 
рыми учащиеся встречаются в школе. Исключением яв- 
ляются в этом отношении отдельные исследования, 
например Секея (1950). В советских исслелованиях 
изучается перенос приемов умственной о 
сти, тогда как в зарубежной психологии проблема 
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приемов умственной деятельности почти неё разраба- 
тывается. 

Переходим к нашему экспериментальному матери- 
алу, показывающему, как особенности задач влияют на 
перенос приемов умственной деятельности. 

В данном параграфе речь идет о переносе приемов 
работы учащихся с наглядным материалом. Мы обоб- 
щаем экспериментальный материал, приведенный в пре- 
дыдущих главах, и даем новый материал по вопросу о 
том, на какие виды можно подразделить задачи, тре- 
бующие переноса приемов работы. 

Задачи на перенос приемов мы можем классифици- 
ровать по разным принципам, под разными углами 
зрения. 

1.«Прежде всего эти задачи следует делить по харак- 
теру их «новизны», если их сравнивать с привычными 
для учащегося задачами. Как известно, новизна зада- 
чи может создаваться и словесным условием, и нагляд- 
ным материалом!. а) Словесное условие задачи сохра- 
няется таким же, как и в привычной задаче, а нагляд- 
ный материал изменяется; например, учащийся усвоил 
прием показа направлений по глобусу и переносит этот 
прием на карты полушарий. 6) В новом задании наг- 
лядный материал сохраняется тем же, а словесное ус- 
ловие изменено. Так, например, учащиеся (УТ класс) 
после усвоения теоремы о внешнем угле треугольника 
обучались находить этот угол на новых чертежах, т. е. 
овладели приемом рассмотрения чертежа с этой целью”. 
При этом вопрос, который задавался учащемуся, тре- 
бовал показа внешнего угла треугольника. В задаче 
на перенос учащемуся давался аналогичный чертеж, но 
словесное условие изменилось: предлагалось объяснить, 
почему данный угол (А) на чертеже больше другого уг- 
ла (В). Для решения задачи учащийся должен был най- 
ти внешний угол на чертеже (как это он делал в пре- 
Дыдущих задачах). Такая формулировка вопроса за- 





то роли этих компонентов в решении задач много материала 
имеется в работах Л. В. Занкова и его сотрудников, как отмечалось 
выше. 

? Этот прием работы учащегося включает в себя такой, напри- 
Мер, прием умственной деятельности, как абстрагирование сущест- 
венных признаков (см. первую главу). 
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грудняла задание, поскольку учащемуся не Указыва. 
лось, что на чертеже имеется внешний угол ТРеугольни. 
ка. в) В задании на перенос и наглядный материал, и 
словесное условие изменены по сравнению с привычны. 
ми заданиями. В предыдущей задаче на перенос было 
изменено словесное условие задачи. Если к этому до- 
бавить еще изменение наглядного материала, то это и 
будет тот случай, о котором идет речь. Например, Уча- 
щемуся дается новый чертеж, в котором внешний угол 
треугольника «замаскирован» в чертеже другими гео- 
метрическими фигурами. Этот момент, вместе с вопро- 
сом о величине углов, создает большие трудности для 
учащегося, чем в предыдущей задаче. 

Разная степень «общности материала» в привычной 
задаче и в задаче на перенос оказывает, как известно, 
существенное влияние на решение!. В то же время 
разный характер «новизны» задания на перенос опре- 
деляет, какие требования предъявляют эти задания к 
процессу их решения — к воспроизведению знаний и 
приемов, осуществлению учащимся процессов анализа 
абстрагирования, обобщения и А ДЬ 

2. Задачи на перенос данного приема могут разли- 
чаться по трем требованиям, которые они предъявляют 
к мысленной перестройке наглядного материала?. Одни 
задачи, например на узнавание геометрической фигуры 
в новом для учащегося положении, требуют использо- 
вания усвоенного приема абстрагирования; при этом 
учащийся должен воспринять наглядный материал в том 
виде, как он дан, без его преобразования. Другие же 
задачи требуют, помимо воспроизведения аналогичного 
приема, сложной перестройки наглядного материала, 
причем это не сводится к использованию усвоенных 
знаний или приемов. 

3. Задачи на перенос приемов можно подразделять 
на виды в зависимости от тех требований, хоговыв ат 
задачи предъявляют к воспроизведению знании и а, 
мов: требует ли задача использования приема в то 





1 См. статью С. -Г. Геллерштейна (1936). о. 
? Вопрос о перестройке (преобразовании) Вы 95), 
ла в курсе геометрии специально изучался ря к 
А. И. Фетисовым (1946) и др. Этого же иоирса а точек 
исследований, посвященных рассмотрению я 
зрения (как это мы показали в третьей главе). 
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виде, как он был усвоен, или же учащийся 
рестроить прием. Те или иные из этих 
создаются определенными сочетаниями 
условия задачи и наглядного материала, 
шла выше. 

К первому виду этих задач мы относим такие, кото- 
рые требуют воспроизведения приемов (а также и зна- 
ний) в том виде, как они были усвоены. Приведем пря- 
мер. Учащиеся У класса овладели приемом показа на 
глобусе направлений из заданной точки на север и на 
юг, с помощью меридианов'. Это выявлялось в том, что 
учащиеся, решая задания по карте, правильно соотно- 
сили заданную точку с ближайшим меридианом и с по- 
люсами. После этого учащимся было предложено зада- 
ние на перенос приема. Им давалась карта СССР (на 
которой они еще не показывали направления), и они 
должны были показать направления на север и юг из 
заданной точки. Таким образом, в новом задании сло- 
весное условие сохранялось таким же, как и при усвое- 
нии учащимися приема, а наглядный материал изменял- 
ся. Правильное выполнение задания по карте выявило, 
что учащиеся осуществили перенос приема: в этом за- 
дании они устанавливали пространственные соотноше- 
ния аналогично тому, как это они делали на глобусе. 
Однако между процессами установления соотношения в 
этих двух заданиях имелись некоторые различия. По- 
казывая направления по глобусу, учащиеся видели оса 
полюса; они проводили указкой из заданной точки по ме” 
ридианам вверх и вниз (т. е. к северному и южному по- 
люсам). На карте СССР полюса, как известно, не изо- 
бражены. Тем самым при показе направлении по карте 
учащиеся не имели этой наглядной опоры. Кроме того, 
на карте СССР направления по меридианам к северу и 
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на подвиды в зависимости от того, требует ли задача 
мысленного «преобразования» наглядного материала 
или нет. - 

Рассмотрим теперь второи вид задач на перенос, ко- 
торые, в отличие от задач первого вида, требуют пере. 
стройки усвоенных приемов'. В качестве примера мы 
можем привести задачу, приведенную нами в другом 
контексте?. Учащийся изучал топографические планы И, 
кроме того, усвоил прием рассмотрения картин (изобра- 
жающих различные местности в перспективе) с топо- 
графической точки зрения. В частности, учащийся ов- 
ладел одним из приемов умственной деятельности, ко- 
торый нужен для такого рассмотрения картин, а именно 
приемом установления пространственных соотношений, 
что проявилось в описании расположения предметов на 
картине: одни предметы расположены на переднем пла- 
не, другие на горизонте, за холмом и т. п. В задаче на 
перенос этого приема учащемуся был предложен новый 
для него топографический план, без соответствующей 
перспективной картины. Учащийся должен был пред- 
ставить себе реальную местность на основе плана. Пе- 
ренос приема установления соотношений заключается в 
следующем: в своей мысленной картине учащийся рас- 
полагал предметы так, как это он видел их на картинах 
(на переднем, на заднем плане и т. д.). Однако в этом 
‘случае перенос приема сопровождался его перестройкой: 
до этого задания учащийся усвоил прием рассмотрения 
картин, которые он фактически видел; в задании на пе- 
ренос учащийся использовал аналогичный прием, но 
это был прием расположения предметов в мысленнои 
картине, т. е. прием воображения. 

4. Задачи на перенос можно подразделять на виды 
и в зависимости от того, идет ли речь об одностороннем 
или двустороннем переносе. 

Во всех предыдущих случаях имелся в виду одно- 
сторонний перенос приема на новые задачи. Двусторон- 
ний перенос приемов имеет большое значение, как мы 





1 Вопрос о перестройке приемов изучался в психологии упраж- 
нения. В исследованиях, посвященных проблемным задачам, отме- 
чалось комбинирование различных известных испытуемому ие 
бов решения и нахождение новых (Дункер, 1945; Катона, 1940) 
ит п. 
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полагаем, в связывании теоретических знаний с прак- 
лической деятельностью ы 

Многие приемы, усваиваемые с помощью _наглядно- 
го материала на теоретических и практических заняти- 
ях, имеют определенное сходство между собой. К та- 
ким приемам относятся, например, некоторые измери- 
тельные приемы, применяющиеся в математике и на за- 
нятиях в мастерских. В условиях правильной методики 
обучения можно было бы констатировать сходство меж- 
ду составлением плана решения задач в теоретическом 
курсе и в практических занятиях. 

Мы хотим особо отметить, что наглядный материал, 
используемый в теоретических курсах и в практических 
занятиях, мог бы играть особую роль в формировании 
и в двустороннем переносе одного из важных приемов, 
а именно приема расчленяющей абстракции. Если бы 
этот прием обобщался на основе различных теоретичес- 
ких курсов, а также на основе разных практических за- 
нятий, то это способствовало бы его двустороннему пе- 
реносу. Однако в школьных условиях данному приему 
совсем не уделяется внимания. Например, в теоретиче- 
ском курсе электротехники и в практической работе с 
электросхемами учащиеся не обучаются расчленяющей 
абстракции. В этом нас убеждает описание ошибок 
учащихся при работе с электросхемами, которое дает- 
ся в исследовании Т. В. Кудрявцева (1959) 2. Монтируя 
проводку, учащиеся делали ошибки вследствие того, 
что они не умели’расчленить в чертеже существенную 
сторону схемы (ход тока при параллельном и последо- 
вательном соединении и т. п.) и ее варьирующие момен- 
ты (количество лампочек и их расположение на панели, 
ответвления проводки и т. п.). Иначе говоря, учащиеся 
не владели приемом расчленяющей абстракции. В ус- 
ловиях правильного обучения учащиеся должны были 
бы обучаться этому приему и при усвоении данного раз- 
дела в курсе электротехники, и в практических заняти- 
ях, тем более что и в том и в другом случае наглядным 
Материал дает широкие возможности для усвоения, 
Обобщения и переноса приема учащимися. Например. 
а 


`В Е 
опрос о двустороннем пер < 
Вается в статье С. Г. Шаповаленко и П. Р. Атутова п и 
Автор не рассматривает свой экспериментальный материал с 
точки зрения вопроса о приеме расчленяющей абстракции. 


3ЗЕн Кабанова-Меллер 
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используя панели, на которых производится элек 
монтаж, учащимся легко объяснить этот прием лю 
путем: указывая существенные и варьи 
ны схемы (давая их «в готовом виде») 
обобщению тех и других сторон. 

Таким образом, наглядный мате 
пользован для двустороннего перен 
ории на практику и обратно. 

5. Рассмотрим пятый принцип, который 
пользовать для выделения видов задач на пе 

В тех задачах, о которых шла речь выше, 
ся не приходилось выбирать 
ем или создавать новый прием. От этих задач следует 
отличать такие, приема или 
создания нового приема. Выбор приемов играет большую 


А. А. Смирнов). 
Он может носить разный характер. В некоторых задачах 


учащийся должен выбрать один-два приема из ранее 
усвоенных. Однако иногда для решения новой задачи 
нужно последовательно использовать ряд приемов, что 
представляет собой «переключение» с одного приема на 
другой и нередко затрудняет учащегося. 

К этому виду относятся и некоторые проблемные за- 
дачи, описанные в зарубежной и советской литературе. 
Вопрос о выборе путей решения арифметической зада- 
Чи затрагивается в исследованиях Н. А. Менчинской и 
других психологов. В работе А. М. Матюшкина (1959а) 
испытуемым предлагалась задача на’ вычисление объе- 
ма сосуда. Испытуемые выясняли, что в данном слу- 
чае нельзя использовать привычный им способ реше- 
ния, анализировали условия и находили новое действие 
(переливали жидкость из одной части сосуда в другую). 
Здесь, как мы полагаем, испытуемый должен был выб- 
рать нужный способ из нескольких извеетных ему. 

е меньшее значение в применении знаний, а также 

в связывании теоретических знаний с практикой имеет 
создание учащимися новых приемов работы. 

Построение приемов описано, как известно, в пси- 

пражнения. 

ть что выбор и создание новых и 
мов при решении задач могут служить и я 
зателем способностей учащегося к данной област 
учебной работы. 
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Заключение 


В шестой главе монографии мы обобщили результа- 
ты экспериментов, приведенных в предыдущих главах, 
и некоторые литературные данные с точки зрения воп- 
роса о роли наглядного материала в решении задач. 

Вопрос о роли наглядного материала мы связали с 
вопросом об усвоении учащимися приемов умственной 
деятельности. Мы рассмотрели положительное и отри- 
цательное влияние наглядного материала при двух ус- 
ловиях: когда учащийся воспринимает заданный мате- 
риал и когда учащийся воспроизводит тот наглядный 
материал, с помощью которого он усваивал знания. 

Положительная роль наглядного материала и устра- 
нение его отрицательного влияния (на решение задач) 
достигаются при овладении определенными приемами 
умственной деятельности. Этот вывод уточняет и уг- 
лубляет известное положение: обучение учащихся уме- 
нию «видеть» наглядный материал является одним из 
важнейших условий, обеспечивающих положительную 
роль наглядного материала в формировании знаний. 

Таким образом, приемы умственной деятельности 
приобретают разносторонние функции в процессе уче- 
ния. В предыдущих главах мы отметили, что эти прие- 
мы способствуют усвоению и применению понятий и 
представлений, а также определяют подвижность поня- 
тий и связей (при овладении учащимися системой по- 
нятий); мы показали, что обобщенные в определенных 
условиях приемы влияют на умственное развитие уча- 
щихся. Приемы нужны учащимся для их самостоятельной 
учебной работы. Для того чтобы учащиеся научились 
находить новые способы работь, необходимо формиро- 
вать у них приемы умственной деятельности. 

В данной главе мы подчеркнули иную функцию при- 
емов: овладение ими определяет, какую роль, будет иг- 
рать наглядный материал в усвоении знании. Мы по- 
ставили также вопросы о роли приемов умственной ЕЕ 
тельности в связывании теоретических знаний с прак- 
тической деятельностью, о роли наглядного материала 
В формировании обобщенных Е де 
тельности стороннем преносе . 

Для т ВТО активизировать самостоятельную 
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ного материала в формировании знаний, 
дует обучать специальным приемам рабо 
териалом. 

Разработка методики обучения приемам, кото 
касались в третьей главе, включает в себя решение сле- 
дующих вопросов: а) выделение тех основных приемов 
работы, которые должны быть сформированы У школь- 
ников в данном учебном предмете; 6) определение, какие 
требования должны быть предъявлены к переносу этих 
приемов и к нахождению новых способов работы; в) раз- 
работка методики формирования приемов. 

Правильное овладение приемами характеризуется 
адекватным соотношением между чувственными и сло. 
весно-логическими познавательными процессами. 1) Так, 
процесс абстракции направляет восприятие наглядного 
материала (при усвоении и применении понятий), пере- 
рабатывает образ, делая его носителем понятия; в свою 
очередь, образ становится опорой понятия и процесса аб- 
стракции при решении задач. В условиях неправильйого 
обучения приемам эти соотношения нарушаются (вос- 
приятие карты, чертежа направляется тем, что «бросает- 
ся в глаза», образ мешает процессу абстракции и т. п.). 
2) Более конкретная и более абстрактная формы мышле- 
ния сочетаются в решении одной задачи (на чтение кар- 
ты) или характеризуют этапы в овладении некоторыми 
приемами '(при переходе от «внешних» действий к МЫС- 
ленным). 3) Соотношение между чувственными и словес- 
но-логическими процессами зависит и от особенности за- 


дачи (от ее словесного условия и вида наглядного мате- 
риала). 
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